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voorwoord
Het UTP, waar dit onderzoek begonnen is, ligt bovenaan een pittige helling. Vaak 
fietste ik daar naar boven en dacht dat een proefschrift schrijven te vergelijken was 
met zo’n helling omhoog fietsen. Met voldoende kracht en doorzettingsvermogen 
moest ik boven kunnen komen. Dat lukte ook altijd, zij het niet altijd even makkelijk. 
De metafoor bleek alleen niet te kloppen: het was niet één berghelling, maar een 
lange fietstocht door de bergen. Veel langer dan ik ooit gedacht had. Maar wat ik me 
ook niet gerealiseerd had, was dat het toch niet echt een solo-rit was.
Behalve de eenzame fietser zijn er een fiets, ploegleiding, mecaniciens en 
supporters.
Zonder respondenten geen empirisch onderzoek, en zonder fiets geen fietstocht. Ik 
ben de respondenten die tijd en aandacht voor mij vrijmaakten uiterst dankbaar voor 
hun medewerking. Zonder Adri, Ben, Cor, Daniël, Evert, Fons, Frits, Gonda, Helmi, 
Inno, Jacco, Joke, Koen, Leo, Martin, Nico, Oscar, Paul, Pieter, Quint, Ronald, 
Sabine, Tijmen, Ursul, Vincent, Wim, Xander, Ydo en Zoran1 had ik niet kunnen 
fietsen. Daarvoor mijn hartelijke dank!
In de loop van het onderzoek hebben een aantal mensen meegelezen, meegedacht 
en commentaar geleverd. Met dat commentaar is het geheel aanzienlijk verbeterd. 
Dank dus: Ad Brants, Chris Hermans, Jan Lenders, Jos Pieper, Carl Sterckens, Paul 
Vermeer en Fred Wester. Vincent Peters was zeer behulpzaam bij problemen met 
KWALITAN.
Nico van der Veen heeft verschillende malen de tekst doorgevlooid op punten en 
komma’s. Conna Wardenaar, Ineke Bremer en Rosalie Steinmann waren 
behulpzaam bij de engelse summary. Soigneur Madelon Aarsen verzorgde de 
omslag.
De ploegleiding - begeleidingscommissie bestond uit Toine van den Hoogen en Aad 
de Jong. Ik ben jullie verschrikkelijk dankbaar voor jullie uithoudingsvermogen en 
jullie vermogen om - met mij - ook met heel veel plezier aan dit onderzoek te werken. 
De jury - manuscriptcommissie, die bestond uit Hermann Häring, Ellen Hijmans en 
Bert Roebben ben ik dankbaar voor hun nauwkeurige commentaar.
Voorts dank ik mijn huidige werkgever, de Verenigde Doopsgezinde Gemeente 
Amsterdam, voor hun royale toekenning van een verlofperiode om een laatste revisie 
van het geheel te kunnen klaarstomen.
Dan de supporters: het heeft me goed gedaan om te merken dat zoveel mensen, te 
veel om te bedanken, geïnteresseerd waren in de pieken en dalen van mijn 
fietstocht. Mijn eigen fietsmaatje -en partner- Hemmo van der Laan wil ik wel 
noemen: omdat hij vele lange jaren de ruimte heeft geschapen om aan dit 
proefschrift te kunnen werken. Dat we samen nog veel fietstochten mogen maken, 
inmiddels met aanhangfiets en kinderzitje voor onze kinderen Muriel en Tycho!
Annemieke van der Veen
1Uiteraard niet hun echte namen.
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inleiding
Het godsdienstonderwijs op de rooms-katholieke basisschool, de vroegere lagere 
school, is in de laatste veertig jaar sterk van aanzien en karakter veranderd. De rol 
van godsdienst in onze samenleving is in het secularisatieproces van de afgelopen 
decennia sterk afgenomen en daarbij is de godsdienst geïndividualiseerd2. Dat mede 
daardoor de rol van het godsdienstonderwijs op basisscholen ook veranderd is, ligt 
voor de hand3. De leraren geven nu godsdienstlessen die weinig meer lijken op de 
lessen die zij vroeger zelf kregen. Paul, een leraar, signaleert dit:
Ik hou namelijk niet van catechese die alleen maar zo star bezig is als wij dat vroeger hadden. 
Toen wij vroeger catechese hadden, moesten wij allerlei geboden en regeltjes uit de 
catechismus hartstikke van buiten leren. Wij werden doodgegooid met allerlei verhaaltjes, die 
ik overigens best leuk vond, daar niet van.
Een belangrijke factor in deze ontwikkeling is de verminderde invloed van de kerk op 
de school en in het bijzonder op het godsdienstonderwijs. Onderwijskundige en 
schooltheoretische overwegingen gingen een grotere rol spelen bij de opzet en 
uitvoering van het godsdienstonderwijs. De godsdienstlessen worden steeds minder 
door de parochiepriester en steeds meer door de leraren zelf verzorgd4. Daarmee is 
ook het godsdienstonderwijs onderhevig geworden aan professionalisering van het 
onderwijs5. Bovendien zijn de kennis en vaardigheden die nodig zijn om het beroep 
van leraar in het basisonderwijs uit te oefenen gespecialiseerd geraakt.
Intussen is in deze periode in de theologie sterker de nadruk komen te liggen op het 
altijd persoonlijke karakter van geloof. Geloof wordt in de theologie verstaan als een 
geheel van religieuze inhouden, gerichtheden, rituelen en houdingen, die intrinsiek 
verbonden zijn met de persoonlijke relatie van de mens tot zichzelf en met zijn 
bewustzijn van vrijheid. Nu de godsdienst sterk is geïndividualiseerd, heeft deze 
persoonlijke relatie voor velen het karakter van een persoonlijk commitment aan het 
eigen geloof gekregen. In de ontwikkelingen in het godsdienstonderwijs is deze 
nadruk ook aanwezig. Dat betekent dat het in het godsdienstonderwijs tevens gaat 
om het eigen geloof van de leraar.
Door deze ontwikkelingen samen kan het voor leraren moeilijk worden om 
godsdienst op een goede manier te geven. Zij kunnen tegen vragen oplopen als 
‘Hoe kan ik vertellen wat in het leerplan is afgesproken, wanneer ik het zelf niet 
geloof?’ Er kan dus spanning ontstaan tussen het eigen geloof van de leraar en zijn 
professionele beroepsopvattingen. Pieter, een andere leraar, zei:
In het team zijn we bezig één lijn te trekken wat godsdienstmethodes betreft, maar toch zie ik 
godsdienst los van de methodes. Het is wat een persoonlijker invulling. En ik denk dat dat juist 
goed is want ook dat is een weerspiegeling van de maatschappij. Iedereen heeft een eigen 
blik, een eigen visie op godsdienst. Ik denk wel dat er een rode draad moet zijn. Want je moet 
de identiteit van de school wel onderschrijven als leerkracht.
2Zie Dekker, de Hart & Peters (1997) God in Nederland 1966-1996.
3Zie 2.1.
4Zie 2.1.1a.
5Zie 2.2.
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Pieter staat voor de vraag, en met hem waarschijnlijk veel andere leraren, hoe op 
een goede manier om te gaan met deze spanning tussen zijn eigen geloof en zijn 
handelen op basis van voor alle leraren geldende professionaliteit.
In dit onderzoek staat de spanning tussen eigen geloof en professionaliteit in het 
godsdienstonderwijs centraal. Deze spanning is nader te preciseren als de spanning 
tussen het persoonlijk commitment aan het eigen geloof en de inhoud van het 
godsdienstonderwijs, zoals deze op professionele wijze (dat wil zeggen met een 
algemeen geldende legitimatie) door de school wordt vastgesteld.
Dit is als volgt toe te lichten. Hull (1982) werkt in een artikel uit hoe de relaties tussen 
het eigen geloof van de leraar en zijn of haar godsdienstonderwijs kunnen zijn6. Als 
het eigen geloof van de leraar, de inhoud van het godsdienstonderwijs en het 
beoogde doel bij de leerlingen overeenstemmen, is er sprake van convergentie7. Er 
is sprake van divergentie als deze niet overeenstemmen. Zowel convergentie als 
divergentie zijn in de praktijk van het Nederlandse godsdienstonderwijs aan te 
treffen. Bij Vincent, een van de leraren uit het onderzoek, bijvoorbeeld is sprake van 
convergentie: hij vindt dat je in een godsdienstles de bijbel moet kunnen uitleggen 
‘zoals jij erover denkt”.
Maar gewoon het verhaal op zichzelf en wij met onze ervaring en met ons godsdienstig leven 
achter ons, moeten vanuit de bijbel vlot wat achtergrond kunnen vertellen. Al hebben we bij 
wijze van spreken in geen 10 jaar een bijbelexegese gedaan. Jij op jouw manier kun je toch 
vertellen de inhoud of een verklaring van de bijbel geven zoals jij er over denkt.
Nico, een andere leraar, neigt meer naar divergentie: hoewel hij zelf niet achter het 
vormsel staat, bereidt hij het met de kinderen in zijn klas voor.
Mijn eigen kinderen hebben het vormsel niet gedaan op de basisschool, omdat ik daar 
persoonlijk niet zo achter sta. Daar hadden we tussen de middag dus nog een korte discussie 
over, maar hier is besloten dat wij in ieder geval toch participeren in de vormselvoorbereiding 
en dan doe ik dat ook, vol overgave. Maar daar sta ik niet helemaal achter, maar ik breng het 
dan wel, rationeel ook en ik denk er over na. Ik probeer het over te brengen aan de kinderen 
als of ik daar erg zeker van ben, er volledig achter sta, maar dat is niet altijd zo.
Hull geeft aan dat voor goed (godsdienst-) onderwijs8 de voorkeur uitgaat naar 
leraren die divergent lesgeven. Op deze manier kan namelijk recht worden gedaan 
aan het doel van godsdienstonderwijs in zijn ogen: de leerlingen kiezen voor hun 
eigen levensbeschouwing. Met de grotere nadruk op het eigen geloof enerzijds en 
een professionelere aanpak van de inhoud van het godsdienstonderwijs en de 
doelbepaling bij de leerlingen anderzijds, lijkt in de godsdienstpedagogiek de 
mogelijkheid van divergentie positiever beoordeeld te worden. Hoe leraren hiermee 
in de praktijk omgaan, is echter nog onbekend.
Naar de praktijk van het godsdienstonderwijs op katholieke basisscholen is tamelijk 
weinig onderzoek verricht. Zeker de rol van de leraar wordt weinig bestudeerd. De 
hoofdmoot van dit proefschrift betreft een onderzoek naar de manier waarop in de
6Hull maakt dit onderscheid in de context van multi-religieus onderwijs.
7Hull onderscheidt de volgende convergente onderwijsprocessen: vorming (nurture) (gericht op het 
verstevigen van het commitment van diegenen die reeds in de betreffende geloofsgemeenschap zijn), 
evangelisatie (gericht op allen, doel is het tot stand brengen van convergentie) en indoctrinatie (sterk 
gericht op convergentie, rede en redenen voor keuze worden overgeslagen, dwang).
8Hij gaat daarbij uit van een multi-religieuze context.
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praktijk, in het denken en doen van leraren in het basisonderwijs als zij godsdienst 
geven, met de spanning tussen eigen geloof en professionaliteit wordt omgegaan. 
Omdat er vrij weinig onderzoek is verricht naar de praktijk van het 
godsdienstonderwijs is voor een kwalitatief onderzoek gekozen, dat in grote lijnen de 
gefundeerde theoriebenadering (Wester, 1987; Glaser & Strauss, 1967) volgt9.
Deze aandacht voor de praktijk van het godsdienstonderwijs is typerend voor de 
voormalige Universiteit voor Theologie en Pastoraat, waar dit onderzoek gestart is, 
en waar het grotendeels uitgevoerd is. De UTP heeft zich in onderzoek en onderwijs 
vooral gericht op de praktijk van pastoraat en godsdienstonderwijs.
Dit onderzoek betreft het godsdienstonderwijs aan rooms-katholieke basisscholen in 
Nederland.
Het onderzoek beperkt zich tot het basisonderwijs, het voormalige lagere onderwijs. 
Dit is omdat de leraren in het voortgezet onderwijs vakleraren zijn, waardoor zij in 
een heel andere situatie godsdienst geven.
Om het onderzoek niet te compliceren, is voor één zuil, de rooms-katholieke, 
gekozen10. In deze zuil is de rol van de secularisatie waarschijnlijk ook groter11 dan in 
het protestants-christelijk onderwijs.
Mét deze keuze voor het katholieke godsdienstonderwijs, is er ook gekozen voor een 
terminologie, die in deze zuil gebruikelijk is: als er in dit proefschrift over de kerk 
wordt gesproken, is de rooms-katholieke kerk bedoeld. Ik spreek in het algemeen 
van godsdienstonderwijs omdat dit momenteel de eenvoudigste en tevens breedst 
begrepen term is voor het vakgebied12. Soms gebruik ik ‘godsdienst’ als korte 
uitdrukking. De term catechese komt in dit proefschrift voor als ik het heb over het 
vakgebied in de periode tot ongeveer 198513, of wanneer leraren de term zelf 
gebruiken, hetgeen ten tijde van de dataverzameling vrij gebruikelijk was. Als ik het 
heb over het vakgebied na ongeveer 1985, gebruik ik de term godsdienstonderwijs. 
Terminologisch heb ik mij wat de betiteling van de respondenten betreft aangesloten 
bij de termen, zoals die gelden sinds de Wet op het Basisonderwijs (1985). Ik spreek 
van leraren, waar vroeger de term onderwijzers gangbaar was.
9Dit onderzoek is met deze aandachtspunten te onderscheiden van Meyer (1984), die de nadruk legt 
op een vooral theologische bespreking vanuit verschillende historische visies op het 
godsdienstonderwijs. Van de benadering van Van Gerwen (1985) onderscheidt dit onderzoek zich 
doordat ik niet, zoals Van Gerwen, gericht ben geweest op verbetering van de beroepspraktijk (met 
name ten aanzien van de doelstellingenproblematiek), maar op een beschrijving van de feitelijke 
praktijk. Ik heb voor een andersoortige onderzoeksmethodologie dan Claassen (1985) en Zondag 
(1993) gekozen. Voorts heb ik, anders dan zij, niet alleen de opvattingen van de leraren, maar ook hun 
feitelijk handelen in de godsdienstlessen bestudeerd.
10Zie 2.3.4.
11Cf. Dekker, de Hart & Peters (1997), die constateren dat de katholieken minder bij de kerk betrokken 
zijn dan de protestanten (p. 53) en dat de katholieken minder gelovig zijn dan de protestanten (p. 64).
12Met deze terminologische keuze wil ik geen positie kiezen in de richtingenstrijd over het vak. De 
verschillende namen die in omloop zijn, bijvoorbeeld godsdienst/levensbeschouwing, catechese, 
godsdienst, levensbeschouwelijke vorming, geven alle een andere positie aan in het debat over plaats 
en inhoud van het vak.
13Tot en met de bevrijdingscatechese (zie hoofdstuk 2) was de term catechese de meest gebruikelijke.
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In hoofdstuk 1 en 2 zal ik de spanning tussen eigen geloof en professionaliteit nader 
toelichten door deze zowel in systematisch-theologisch (hoofdstuk 1) als in 
godsdienstpedagogisch perspectief (hoofdstuk 2) nader uit te werken. Ik introduceer 
in hoofdstuk 2 de term leraarperspectief als sensitizing concept om de spanning 
tussen eigen geloof en professionaliteit in de praktijk van de leraar op het spoor te 
komen. Ik formuleer met behulp van dit begrip de vraagstelling van het onderzoek 
als volgt:
Welke aspecten kent het leraarperspectief van basisschoolleraren en - 
leraressen op hun godsdienstlessen? Het betreft hier met name een mogelijke 
spanning tussen eigen geloof en professionaliteit.
Het onderzoek heeft plaatsgevonden onder leraren en leraressen in de 
bovenbouw van rooms-katholieke basisscholen in Nederland.
Deze vraagstelling leg ik vervolgens uiteen in een aantal subvragen, die de 
uitvoering van het onderzoek hebben gestuurd. Dat zijn de volgende subvragen:
1. Welke aspecten kent het leraarperspectief bij de leraren in het 
onderzoek?
2. a. Welke rol speelt professionaliteit in het leraarperspectief?
b. Welke rol speelt het persoonlijk aspect van het eigen geloof in het 
leraarperspectief?
c. Hoe verhouden professionaliteit en het eigen geloof zich in het 
leraarperspectief?
In hoofdstuk 3 doe ik verslag van de opzet en uitvoering van een empirische 
verkenning van deze punten. De resultaten daarvan presenteer ik in hoofdstuk 4. In 
hoofdstuk 5 tenslotte bereflecteer ik deze resultaten met het oog op een 
theologische evaluatie van de positie van de leraren als ze zeggen over het geven 
van godsdienstonderwijs tussen professionaliteit en geloof: ‘Dat kunnen wij wel’.
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hoofdstuk 1 
van het geloof naar 
geloofscommunicatie
In de inleiding heb ik al aangegeven dat ik in dit onderzoek wil ingaan op de 
spanning tussen eigen geloof en professionaliteit, zoals deze in het 
godsdienstonderwijs op basisscholen speelt. Deze spanning zal ik nader toelichten 
vanuit de theologie en vanuit de godsdienstpedagogiek. In dit hoofdstuk verhelder ik 
het theologisch perspectief. Hierin is de spanning tussen professionaliteit en eigen 
geloof vooral te begrijpen en te interpreteren vanuit bepaalde ontwikkelingen in de 
theologische reflectie op wat geloven is.
In de theologie is gedurende een aantal decennia in het recente verleden een 
verschuiving opgetreden van het denken over geloof. In de huidige opvatting kent het 
begrip geloof naast verticale elementen die vooral het geloof in God benadrukken, 
ook horizontale elementen, die de nadruk leggen op het persoonlijke aspect van het 
geloof van mensen in hun onderlinge relaties. In het verlengde van deze ontwikkeling 
wordt geloof ook wel als zuiver horizontaal gezien. Er is dan bijvoorbeeld sprake van 
‘geloof in de mens’ of ‘geloof in het goede’. Bij dit spraakgebruik sluit ik me niet aan 
omdat een zuiver horizontale opvatting van geloof een aantal problemen rond het 
begrip geloof veronachtzaamt. Zo bestaat het probleem van de transcendentie en 
immanentie van God niet in een horizontale geloofsopvatting, is er geen behoefte 
aan een theodicee enzovoort. Mijns inziens is er bij geloof ook altijd sprake van een 
verticaal element. In het kader van dit proefschrift gaat het, als ik het over geloof 
heb, over geloof in God14. Dat betekent dat geloof betrekking heeft op het innerlijk 
leven van de religieuze mens in relatie tot een persoonlijk voorgesteld goddelijk 
tegenover15.
De bovenbedoelde theologische reflectie is gesitueerd binnen de fundamentele 
theologie. Deze beoogt een verantwoording van het christelijk geloof voor het forum 
van de rede (Verweyen (1991), p. 67). Dat gebeurt onder meer door het verhelderen 
van begripsvooronderstellingen (cf. Kasper (1982, p. 14). Kasper acht God het 
centrale thema van de theologie. Wat met het woord God bedoeld wordt, is evenwel 
niet duidelijk door de veelduidigheid ervan. Vragen naar het bestaan van God zijn 
niet te beantwoorden zonder een zeker voorbegrip van God. Dit nu is een taak van 
de fundamentele theologie. Om een idee van God te krijgen moet bestudeerd 
worden wat de godsdiensten en de theologie onder God verstaan en verstaan 
hebben.
In dit hoofdstuk ga ik in 1.1 nader in op een aantal aspecten van geloof, namelijk de 
inhoud, de geloofsact en het sociale aspect, zoals die in de hedendaagse
14Dat wil zeggen, waar ik als auteur aan het woord ben, gaat het om geloof in God. In de interviews 
hanteerden de leraren, en ik ben hen als interviewer daarin gevolgd, het begrip geloof ook wel eens als
een synoniem voor (mogelijk niet-religieuze) levensbeschouwing.
15Deze definitie is ontleend aan het godsdienstwetenschappelijke deel A van het artikel ‘Glaube’,
(geschreven door U. Tworuschka) in Drehsen e.a. (1988) Wörterbuch des Christentums.
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fundamentele theologie begrepen en verstaan worden. In 1.2 zal ik laten zien dat 
geloof, op deze manier begrepen, altijd communicatief van aard is, en dat dit 
gevolgen heeft voor de taal waarmee mensen hun geloof communiceren.
In 1.3 geef ik een samenvatting van hoofdstuk 1.
1.1 aspecten van geloof
In de christelijke traditie formuleren mensen van oudsher hun geloof in 
geloofsbelijdenissen, die veelal tot stand zijn gekomen in kerken en 
kerkgemeenschappen. Geloofsbelijdenissen heten ook wel credo’s naar hun 
kenmerkende beginzin. Aan de hand van de beginzin van de Apostolische 
Geloofsbelijdenis16 zal ik enkele aspecten van het begrip geloof onderscheiden.
Ik geloof in God de Vader, de Almachtige, Schepper van de hemel en de 
aarde.
Wat doet een mens die deze zin uitspreekt17? Ten eerste drukt hij uit dat hij iets doet. 
Hij gelooft, vertrouwt op God. Ten tweede drukt hij uit dat hij iets gelooft, weet over 
God, namelijk dat deze Vader is, de Almachtige, en Schepper van hemel en aarde. 
Wat deze mens met het uitspreken van de geloofsbelijdenis ook doet, is zich 
verbinden met een gemeenschap, die mét hem gelooft. Dit is zowel een 
gemeenschap van mensen hier en nu als een gemeenschap met mensen uit de 
traditie van de geloofsgemeenschap.
De eerste twee aspecten van geloof zijn als accentverschil terug te vinden in de 
verschillende benaderingen die ten aanzien van geloof in de rooms-katholieke en 
protestantse tradities van oudsher bestonden. De rooms-katholieke traditie legde de 
nadruk op geloofskennis, op het object van geloof. De protestantse traditie legde 
meer de nadruk op het vertrouwen op God. In klassieke termen uit de christelijke 
traditie valt dit onderscheid uit te drukken als een onderscheid tussen een nadruk op 
de fides quae creditur (het geloof dat geloofd wordt, de geloofsinhoud) en een 
nadruk op de fides qua creditur (het geloof waarmee geloofd wordt, de geloofsact). 
Er is hier sprake van verschillen in nadruk, in beide tradities is altijd naast het fides 
quae ook het fides qua aanwezig. Het onderscheid tussen fides quae en fides qua 
zal ik in deze paragraaf hanteren omdat het een goed aanknopingspunt biedt voor 
een bespreking van het begrip geloof.
In het voorbeeld heb ik al aangegeven dat geloof ook een sociaal aspect heeft18. 
Waldenfels (1985) vestigt op dit punt de nadruk. Hij situeert geloven niet alleen in het 
individu, als een persoonlijke vertrouwensrelatie met ook een inhoudelijke kant, maar 
ook in de gemeenschap: de relatie tot de kerk is de concrete gestalte van het geloof.
16Al rond het jaar 150 was er een doopbelijdenis bekend met dezelfde opbouw als die van de 
Apostolische geloofsbelijdenis. Belijdenissen dienden in die tijd om onderscheid te maken tussen de 
juiste en ketterse opvattingen.
De tekst van de Apostolische Geloofsbelijdenis komt pas in de zesde eeuw in de huidige tekstvorm 
voor, dus ruim na de tijd van de apostelen, waaraan zij haar naam ontleent. Ze is veel bij het 
dooponderricht gebruikt.
17Over geloofsbelijdenissen is meer te vinden bij o.a. Anselm & Nocke (2000), Küng (1992),
Frankemölle (1976) en Von Balthasar (1989).
18Drehsen (1988) Wörterbuch des Christentums noemt dit aspect eveneens.
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In zijn opvatting is de kerk een navolgingsgemeenschap, met als kenmerken eenheid 
(ze is samenhangend, maar dat is niet voor eens en voor altijd gegeven) en 
apostoliciteit (ze dient de continuïteit tussen (apostolische) oorsprong en 
(eschatologisch) einde te behoeden).
In de volgende paragrafen zal ik nader ingaan op deze drie aspecten van het geloof, 
fides quae, fides qua en het sociale aspect. Ze zijn van belang voor een theologische 
toelichting op de spanning tussen eigen geloof en professionaliteit omdat ik met 
behulp van deze begrippen de spanning tussen eigen geloof en professionaliteit 
verder kan preciseren. Met dat doel zal ik elke paragraaf besluiten met een korte 
beschrijving van de rol van het betreffende aspect van geloof in de spanning tussen 
eigen geloof en professionaliteit. Uitgebreider gebeurt dat in 2.3.2. Met deze drie 
aspecten kan ik tevens aangeven hoe de theologische opvattingen over het begrip 
geloof veranderd zijn, wat ook een rol speelt in de spanning tussen eigen geloof en 
professionaliteit (zie eveneens 2.3.2).
1.1.1 fides quae: de geloofsinhoud
De geloofsinhoud betreft19 God, zoals deze zichzelf openbaart in de 
heilsgeschiedenis waarvan de christelijke geloofstraditie getuigt. Er is binnen het 
(christelijk) godsgeloof sprake van twee te onderscheiden benaderingen van God: 
één op basis van algemene ervaringen die verwijzen naar God en één op basis van 
een specifiek openbaringsgeloof waarin God zichzelf doet kennen.
De eerste benadering van de fides quae gaat uit van de mens. Hoe kunnen we 
verantwoord iets over God zeggen en geloven20? Dat is zeker in de tegenwoordige 
situatie, waarin atheïsme vanzelfsprekender is dan geloven niet eenvoudig: veel 
mensen hebben geen idee van God. Kasper (1982) meent dat alle kennis, dus ook 
Godskennis, een basis in de ervaring heeft. God is echter niet zichtbaar of hoorbaar. 
De vraag voor Kasper is welke basis Godskennis in de ervaring heeft, waar het 
geloof in de huidige werkelijkheidservaring zijn correlaat vindt. Daartoe gaat hij in op 
de structuur van de ervaring. In de ervaring bestaat21 een dialectische structuur 
tussen objectieve ervaring en subjectieve ervaring of belevenis. In de ervaring is 
sprake van een wisselwerking tussen de indruk die de werkelijkheid maakt (de
19In het kader van dit proefschrift.
20Spreken over God is uiteraard een belangrijk thema in de theo-logie, in het bijzonder in de 
fundamentele theologie vanuit haar verleden in de apologetiek (Verweyen, 1991), de verdediging en 
verantwoording van het christelijk geloof ten overstaan van anders- of niet-gelovigen en ten overstaan 
van de contemporaine filosofie. Waldenfels (1985) benoemt de taak van de fundamentele theologie als 
het bevorderen van de communicatievaardigheid van het christelijk geloof. Deze communicatie is 
zowel extern als intern: zowel met niet-christenen als met mede-christenen. Deze twee doelgroepen 
kennen m.i. ongeveer dezelfde communicatie-problemen. Dit wordt geïllustreerd door de ontvangst 
van het boekje De God die niet meer nodig is. Voor wie aan God geen boodschap hebben (Heering, 
1996). Hij schreef dit voor de generatie van zijn kleinkinderen, voor mensen die geen boodschap 
hebben aan God. Zijn kleinkinderen lezen het niet, zegt Heering, maar wél vele deelnemers aan 
gesprekskringen (mondelinge mededeling H.J. Heering, dd. 10-3-1999, zie ook Verduyn (1998), p. 18­
25). Het boekje bereikt dus niet de niet-christenen, maar wel de mede-christenen, in casu 
remonstranten. Zeker ook christenen bleken behoefte te hebben aan verhoging van hun 
communicatievaardigheid.
21Het vervolg is ontleend aan Kasper (1982).
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objectieve ervaring), en de interpretatie die de mens daaraan geeft (de subjectieve 
ervaring). In die interpretatie spelen ook andere ervaringen dan de actuele een rol. 
Zo is er sprake van een voortdurend leerproces met onze objectieve en subjectieve 
ervaringen. In dit leerproces doen we ervaringen met onze ervaring op, zoals de 
ervaring van eindigheid, de ervaring van het lijden. Zo maken we indirecte, diepere 
ervaringen in, met en onder onze directe ervaringen. Deze ervaringen vormen de 
dimensie van de religieuze ervaring. Met deze ervaringen is de vraag naar de zin van 
de werkelijkheid gegeven. Op dit niveau in de werkelijkheidservaring zoekt Kasper 
een correlaat van het geloof. Om verantwoord over God te spreken moet men bij het 
niveau van deze ervaringen-met-ervaringen aansluiten.
Kasper illustreert dit aan de hand van de zogenaamde godsbewijzen. Deze bewijzen, 
in tegenstelling tot hun naam, niet het bestaan van God, maar ze zijn een 
gefundeerde uitnodiging tot geloof. Tegelijk zijn ze een verantwoording van de 
intellectuele redelijkheid van het godsgeloof.
Het kosmologisch godsbewijs gaat uit van de orde en schoonheid van de kosmos, maar ook 
van zijn veranderlijkheid, broosheid en contingentie. Vanuit deze wereldervaringen vragen 
mensen in het kosmologisch godsbewijs naar de laatste zin stichtende oorzaak. Dan naderen 
ze een grens van hun rede als zij zich erover verwonderen dat de wereld er is, hoewel ze er 
ook niet had kunnen zijn. Het woord God wordt vervolgens verstaan als een woord dat verwijst 
naar deze ervaring-met-de ervaring. Dit godsbewijs leidt ertoe dat de werkelijkheid 
geïnterpreteerd kan worden als beeld en gelijkenis van Gods geheim.
Het antropologisch argument gaat uit van de innerlijke werkelijkheid van de mens (kennen, 
zedelijk willen, zedelijke vrijheid22). De menselijke vrijheid vindt geen vervulling binnen deze 
wereld, ze kan alleen echt vrij zijn tegenover het eindige als ze open is naar een oneindig doel. 
Hierin ervaart de mens weer een grens. Het woord God wordt verstaan als een woord dat 
verwijst naar dit oneindige doel. Dit godsbewijs leidt ertoe dat de werkelijkheid van het zedelijk 
besef en handelen geïnterpreteerd kan worden als verwijzend naar God.
In het geschiedfilosofisch argument wordt duidelijk gemaakt dat de mens niet alles kan kennen 
en dat de werkelijkheid groter is dan de menselijke rede. Er bestaat wel gelukte kennis 
(bijvoorbeeld in de techniek of de liefde). Deze partiële zin verwijst naar een besef van totale 
zin, die niet uit de onvolmaakte mens kan komen, maar alleen uit God.
Het ontologisch argument (teruggaand op Anselmus) zegt dat God niet te bewijzen valt, maar 
dat Hij zichzelf bewijst. Het draait hiermee de bewijsrichting om. Het denken ervaart namelijk 
een grens als het tot het Laatste of Absolute denkt omdat dat niet te begrijpen is. God is, in 
termen van Anselmus, ‘degene boven wie niets groters gedacht kan worden’. God kan dus 
niet gedacht worden, Hij kan alleen gekend worden als Hij zich te kennen geeft. Anselmus 
vertrouwde daar op in het gebed waarmee hij zijn argument inleidde, tegenwoordig is het 
denken op dit punt aporetisch.
De ervaringen, waar het in de godsbewijzen om gaat, nodigen uit tot geloof doordat 
ze telkens een grensbegrip centraal stellen. Kasper laat zo zien dat het in de 
ervaring, met name in de ervaringen-met-ervaringen, uiteindelijk komt tot een 
grensbegrip. We kunnen telkens terugvragen naar een verdere oorzaak, verdere 
vervulling van de vrijheid, hoop op gerechtigheid. Daarbij stuiten we op een grens. 
Zo heeft de taal van de godsbewijzen een transcendentale beweging, ze wil iets 
zeggen over de realiteit die, voorbij de grens van onze ervaringen, deze ervaringen 
sticht en mogelijk maakt. Dit kan in expliciete religieuze taal, die gebruik maakt van 
de analogie.
Het gaat hier dan volgens Kasper, in navolging van Ramsey (1957), om disclosure- 
situaties. In een disclosure-situatie ‘ziet’ iemand iets wat er daarvoor ook wel was, 
maar wat hij niet zag. Het is te omschrijven als ‘het muntje valt’, er wordt een geheim
22In respectievelijk het noëtische, ideologische en morele godsbewijs. 
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geopend. De traditionele godsbewijzen kunnen een dergelijke disclosure-situatie 
opwekken. Dat komt omdat zij een gewone ervaring (bijvoorbeeld van iets dat groot 
is) extrapoleren tot iets wat uiteindelijk niet meer zegbaar of denkbaar is (waarboven 
niets groters gedacht kan worden). Het denken en spreken ervaart in God een 
grensbegrip: God is degene boven wie niets groters gedacht kan worden. Dat 
grensbegrip wordt wel benaderd in ons denken, maar niet bereikt. Toch maakt zo’n 
uitdrukking, als ‘het muntje valt’ tenminste, iets duidelijk van wie God is. Dat is 
ongeveer zoals in de wiskunde een limiet wel genaderd, maar nooit bereikt kan 
worden.
De tweede benadering van de fides quae gaat uit van God, die zich laat kennen 
doordat hij zichzelf openbaart. Een moderne rooms-katholieke theoloog als Haring23 
geeft aan dat in de bijbel geloof een bepaalde houding van de mens tegenover God 
is. Deze wordt gekenmerkt door vertrouwen en hopen. In het Oude Testament is dat 
vertrouwen en die hoop gebaseerd op de historische ervaring van het volk Israël dat 
het vertrouwen op God niet bedrieglijk is. In het Nieuwe Testament wordt deze 
ervaring gecontinueerd in het verhaal van Jezus’ levenspraktijk en later in de 
geschiedenis van de kerk. Deze ervaringen vormen samen een herkenbare en 
beschrijfbare kern van het geloof, en dit vertrouwen in Gods zelfopenbaring kan 
overgedragen worden.
Jüngel (1977) legt eveneens de nadruk op de beweging van God naar mens. Hij 
constateert een impasse in de klassieke theologische traditie. Hierin komt namelijk 
naar voren dat God niet zegbaar is zonder zijn goddelijkheid te ontkennen. Dan moet 
men over God zwijgen omdat geen taal adequaat is om over God te spreken. 
Daarmee loert het gevaar dat God vergeten en doodgezwegen wordt. In de klassieke 
analogie-leer wordt het spreken over God door middel van de taal overstegen24. 
Jüngel zoekt naar een analogie-begrip dat met de menswording van God in Jezus 
overeenkomt. Het onderscheid tussen God en mens is daarin immers niet absoluut. 
In het evangelie komt God als woord in menselijke woorden de mens nabij in de 
zogenaamde analogie van het geloof. Hierin is het mogelijk over God te spreken als 
positief geheim. Een analogie van het geloof laat God tot de wereld komen. Dat kan 
alleen als deze aankomst (advent) in de taal zelf gebeurt: het evangelie is een 
analogie.
Tussen deze twee benaderingen van de fides quae bestaat een spanning. De eerste 
benadering is daarbij algemeen te noemen (voor alle mensen toegankelijk), de 
tweede is meer specifiek van aard. Deze heb ik uitgewerkt vanuit de christelijke 
traditie, maar zij is ook denkbaar binnen andere gelovige kaders, zoals bijvoorbeeld 
binnen de islam. In de theologische geschiedenis hebben verschillende auteurs een 
ander standpunt binnen deze spanning gekozen. Deze spanning is echter het beste 
dialectisch op te vatten. Dat wil zeggen dat in het (christelijk) godsgeloof beide 
aspecten aanwezig zijn. Verweyen (1991) noemt beide (bij hem resp. eerste filosofie 
en hermeneutisch verstaan) theologisch noodzakelijk. De specifieke benadering kan 
de algemene onder kritiek stellen, en omgekeerd. Zo wordt het ‘algemene’ geloof dat
23In Drehsen e.a. (1988) Wörterbuch des Christentums s.v. Glaube (B).
24Het traditionele theologische gebruik van de analogie is dominant agnostisch (zoals bij Kant: deze
stelt dat het godsbegrip noodzakelijk is, maar betekenisloos).
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God zelf onkenbaar en boven alles verheven is bekritiseerd door een specifieke 
benadering op grond van bijvoorbeeld Exodus 3, waarin God zichzelf openbaart. 
Maar het bovengenoemde ‘algemene’ geloof zorgt er tevens voor dat duidelijk blijft 
dat de zelfopenbaring van God nog niet betekent dat Hij daarmee dichtbij is.
Ook Kasper (1982) en Jüngel (1977) verdisconteren deze spanning, zij het dat ze het 
accent verschillend leggen.
De in dit onderzoek veronderstelde spanning tussen eigen geloof en professionaliteit 
bij leraren kan op het vlak van de geloofsinhoud, de fidea quae, liggen. Zo kan ook 
bij leraren een spanning tussen algemene en specifieke benaderingen van het geloof 
voorkomen, bijvoorbeeld in de vorm dat een leraar een sterke spanning ervaart 
tussen zijn eigen, specifieke geloof en een meer algemene benadering van geloof in 
godsdienstlessen. Ook is het mogelijk dat de inhoudelijke opvattingen van de leraar 
omtrent God niet overeen stemmen met die welke de leraar in het 
godsdienstonderwijs op professionele gronden dient te presenteren.
1.1.2 fides qua: de geloofsact
Mensen die geloven, doen iets. Ze geloven. De fides qua is onverbrekelijk verbonden 
met de fides quae. Alle geloofshandelingen kennen een inhoudelijk aspect en een 
handelingsaspect: inhoud en vorm gaan samen. In de volgende voorbeelden wordt 
dit handelingsaspect gecursiveerd aangegeven. Mensen kunnen God’s bestaan voor 
waar houden, op God vertrouwen, op verlossing hopen, God’s geboden navolgen of 
zich geborgen weten in God’s bedoeling met de mens.
Ter illustratie noem ik een aantal betekenissen van geloof, zoals Waldenfels (1985)25 
ze beschrijft:
Amen (zo is het, zo zij het) heeft een centrale betekenis voor geloof: Het is afgeleid van een 
woord dat verband houdt met vast zijn, vertrouwen op, geloven.
De rots is symbool voor de vaste grond (God) waarop mensen kunnen staan en waaraan zij 
zich vast kunnen houden.
Geloven is niet alleen een zaak van het individu, die een credo uitspreekt, maar het is 
daarmee ingebed in de geloofsgemeenschap.
Geloof is zo altijd een eigen geloof: het gaat om het vertrouwen, de hoop, het 
verlangen van de gelovige zelf. Geloof is uiterst persoonlijk van aard. De 
geloofsdaad is bij Kasper (1982) een daad op het niveau van de indirecte ervaringen 
(zie 1.1.1). Religieus geloof ligt niet op het niveau van een categoriale handeling: het 
is niet uitsluitend een handeling van het verstand, de wil of het gevoel, maar 
overstijgt deze. De geloofsact is zo een alles omvattende handeling van de mens in 
relatie tot God. Geloof omvat alle menselijke krachten. Klassiek wordt dat uitgedrukt 
in de formule credere Deum, Deo, in Deum: geloven dat God is (kennis), God 
geloven in de zin van God vertrouwen en naar God streven. Thomas van Aquino 
benadrukt26 dat geloven (credere) een complexe daad is, waarin altijd de drie 
aspecten Deum, Deo en in Deum een rol spelen.
25Waldenfels (1985) noemt deze aspecten in deel IV Ort: “In der Gemeinschaft der Kirche”. Voor Amen 
zie p. 290, voor rots zie p. 290-291, voor credo zie p. 298-300.
26Aldus Lexikon für Theologie und Kirche (1959) s.v. "Credere Deum, Deo, in Deum" (I, 86-88). Het 
trefwoord is niet meer in latere uitgaven opgenomen.
10
De geloofsdaad komt niet uit het niets. Ze is een reactie van de mens op de primaire 
actie van Gods zelfopenbaring27. In de bijbel (en daarbuiten) heeft God zich op vele 
verschillende manieren geopenbaard. Door deze personale zelfontsluiting van God 
wordt het geloof van de mens opgeroepen, dit is de personale overdracht van de 
mens aan God28. Het geloof van de mens is het antwoord op de openbaring van 
God. God en mens dragen in deze communicatie zichzelf over.
Kasper sluit hiermee aan bij Rahner29. Deze ziet de mens als wezen van het geheim. 
De mens wordt in al zijn kennen verwezen naar het onbegrijpelijke. Het geheim is de 
a-priorische voorwaarde van alle kennis. Kennis van het geheim is zo geen 
deficiënte kennis, maar de oorspronkelijke wijze van kennen. Rahner noemt de 
openbaring van het geheim van God het antwoord op dit geheim van de mens.
In de spanning tussen eigen geloof en professionaliteit speelt het persoonlijk 
karakter van het geloof en m.n. de geloofsact, een grote rol. De laatste decennia is in 
de boven beschreven theologische ontwikkelingen het persoonlijk aspect van de 
geloofsact namelijk sterk aangezet. Deze sterkere nadruk op het handelingsaspect 
van geloven, dat sterk persoonlijk van aard is, en dat de gehele mens betreft, geeft 
een grotere kans op conflicten met meer neutrale professionele opvattingen omtrent 
God en geloven.
1.1.3 sociaal aspect van het geloof
Naast de hierboven beschreven aspecten kent het geloof ook een sociale dimensie. 
Dat illustreerde ik al aan het credo, dat mensen onder andere gebruiken om aan te 
geven dat zij zich bij een kerk aansluiten30.
In het sociale aspect van het geloof vindt de synthese plaats tussen de geloofsact en 
de geloofsinhoud. Door in de theologie het sociale te benadrukken wordt gezocht 
naar een weg tussen de sterk persoonlijk aangezette geloofsact (fides qua) en de 
algemene en specifieke aspecten van de geloofsinhoud31 (fides quae).
27Kasper (1982) formuleert het als volgt (p. 158): “Glaube meint die alles umfassende reactio des 
Menschen auf die primäre actio der Selbstoffenbarung Gottes: ein Trauen und Bauen auf Gott, ein 
Standgewinnen in ihm, ein Amensagen zu Gott mit allen Konsequenzen.”
28Kasper (1982), p. 157.
29Rahner, K. (1957-...) "Über den Begriff des Geheimnisses in der katholische Theologie" in Schriften 
zur Theologie Bd. 4, p. 51-99.
30De ‘ik’ die een geloofsbelijdenis uitspreekt, is een sociaal subject. Door uit te spreken dat hij gelooft, 
verbindt hij zich met de gelovende gemeenschap. Met veel formuliergebeden, zoals het Onze Vader, is 
iets dergelijks aan de hand. Ook hier verbindt de biddende zich met een gemeenschap, de 
gemeenschap die met hem bidt ‘Onze Vader...’. Dit komt ook in de joodse traditie voor (zie Van der 
Sluis e.a. (1978) Elke morgen nieuw. Inleiding tot de Joodse gedachtenwereld aan de hand van een 
van de centrale Joodse gebeden, m : p n J 7 / : o f  Achttiengebed, bv. p. 9).
31Häring gaat in Wörterbuch des Christentums in op de problemen waarmee geloof tegenwoordig te 
kampen heeft. Het christelijk geloof faalt erin zich staande te houden in de tegenwoordige tijd als 
kennis en vertrouwen ondialogisch, hetzij als bewezen waarheid, hetzij als heilsnoodzakelijke 
beslissing, worden opgevat. Alleen als deze manieren van geloven begrepen worden binnen een 
sociaal, en daarmee communicatief kader kunnen ze overleven. Dan is geloven mogelijk en tevens 
redelijk bespreekbaar, en daarmee ook kritiseerbaar.
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De relatie tussen de fides qua en het sociale aspect van het geloof kan worden 
verduidelijkt door te bedenken dat als ik een bepaald vertrouwen in God uitspreek, ik 
impliceer dat het mogelijk is dat een ander dat vertrouwen gaat krijgen. Het 
vertrouwen-wekkende aspect van God kan in principe door alle anderen ervaren 
worden. Het sociale aspect betreft in beginsel alle anderen. Zonder dat iemand op 
de hoogte wordt gesteld van het vertrouwenwekkende van God, zal hij dat niet 
ervaren32. Zo kan geloof niet bestaan zonder een geloofsgemeenschap33.
Bij de fides quae heb ik al duidelijk gemaakt dat volgens Kasper (1982) 
godsbewijzen een specifieke taal vereisen. Hiermee komt het in het leerproces dat 
leidt tot indirecte ervaringen uiteindelijk tot een inzicht wat niet meer uitgesproken 
kan worden. Deze taal heeft een transcendentale beweging: ze wil iets zeggen over 
de realiteit die, voorbij de grens van onze (indirecte) ervaringen, deze ervaringen 
sticht en mogelijk maakt (zie 1.1.1). Dit kan in expliciete religieuze taal, die gebruik 
maakt van onder andere de analogie. Door deze aandacht voor taal, een sociaal 
verschijnsel, wordt opnieuw duidelijk dat geloof een sociale aangelegenheid is.
Ook Jüngel (1977) acht de analogie, en verwante taalvormen, noodzakelijk om 
verantwoord over God te spreken.
De klassieke theologen (bijvoorbeeld Dionysius de Areopagiet) hadden moeite om de 
verhevenheid van God uit te drukken in menselijke, en per definitie niet verheven woorden. Zij 
vonden menselijke woorden te gewoon. De enige passende actie van mensen was een 
zwijgende aanbidding van God. Jüngel zoekt naar een manier waarop mensen niet hoeven te 
zwijgen, maar wel over God kunnen spreken. Dat is noodzakelijk, want het gevaar bestaat dat 
God vergeten en doodgezwegen wordt. Het is ook mogelijk omdat God zelf de mensen nabij 
komt in de menswording van Jezus Christus34. Het verschil tussen God en mensen is dus niet 
absoluut, het wordt door God zelf overbrugd. In de analogie van het geloof kan God tot de 
wereld komen. Dat gebeurt in de taal zelf.
De taal die in de woorden van Jüngel ‘God tot de wereld kan laten komen’ is 
gelijkenistaal: God komt daarin als woord in menselijke woorden de mensen nabij. 
Alle taalvormen van het geloof participeren aan de structuur van de gelijkenistaal35. 
Gelijkenissen en metaforen zijn aansprekende taalvormen36. De hoorder moet zich 
inspannen om de ‘pointe’ te ontdekken, en daardoor kan er een gemeenschap van 
vertellers en toehoorders ontstaan37.
32Cf. Drehsen (1988), p. 418.
33Waldenfels (1985) situeert geloven niet alleen in het individu, als een persoonlijke vertrouwensrelatie 
met ook een inhoudelijke kant, maar ook in de gemeenschap: de relatie tot de kerk is de concrete 
gestalte van het geloof.
34Jüngel (1977), p. 393/394.
35Jüngel (1977), p. 400.
36Jüngel (1977), p. 396.
37Een dergelijke gemeenschap van vertellers en toehoorders kan de kerk zijn. Volgens Waldenfels 
(1985) is de kerk als Christusgemeenschap een weg-, waarheids- en levensgemeenschap. Als 
weggemeenschap is zij in beweging, gericht op een doel. De waarheidsgemeenschap vraagt naar de 
manier waarlangs de waarheid bereikt wordt. Zo is de kerk een trouwe gemeenschap met een leer. Als 
(sacramentele) levensgemeenschap is de kerk het lichaam van Christus (met Christus als hoofd).
In deze door Waldenfels onderscheiden drie aspecten van de kerk zijn de drie aspecten van geloof, 
zoals ik die hanteer herkenbaar. In de weggemeenschap draait het om de fides qua, in de
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Binnen het geheel van het geloof, fides quae, fides qua en het sociale aspect zijn 
zowel verticale als horizontale aspecten (zie de inleiding van dit hoofdstuk) 
aanwezig. De verticale aspecten worden uiteraard goed vertegenwoordigd in de 
geloofsinhoud (fides quae), maar ook in de fides qua en het sociale aspect, waar het 
gaat om de relatie tot God. De horizontale aspecten komen aan de orde in het 
sociale aspect en in de fides qua, waar het gaat om het persoonlijke aspect van de 
relatie van de gelovige tot God. Ook in de fides quae zijn horizontale aspecten 
aanwezig, omdat het altijd om geloof van mensen gaat.
In de spanning tussen eigen geloof en professionaliteit komt het sociale aspect van 
geloof vooral naar voren in de kwestieuze plaats van de geloofsgemeenschap in de 
school. Op grond van de bovenstaande benadering van het sociale aspect van 
geloof kan er op school geloofsgemeenschap ontstaan tussen bijvoorbeeld een 
leraar, die lid is van een bepaalde kerk, en zijn leerlingen. Op grond van 
professionele overwegingen wordt het veelal niet wenselijk geacht dat de school 
onderdeel van de geloofsgemeenschap (van bijvoorbeeld de betreffende leraar) is.
1.2 geloof, communicatie en taal
Binnen een inmiddels breed geaccepteerde theorievorming binnen de fundamentele 
theologie wordt geloof in zijn drie genoemde aspecten als communicatief van aard 
gezien.
Inhoudelijk, met betrekking tot de fides quae, is geloof communicatief van aard 
omdat het voortleeft in de tradities van ervaringen met God die overgedragen 
kunnen worden. Hierin blijkt religieuze taal noodzakelijk en geschikt om meer te 
zeggen dan het geval is, zoals bijvoorbeeld bij de godsbewijzen gebeurt.
Met betrekking tot de geloofsact, de fides qua, is geloof communicatief van aard 
omdat in het geloof sprake is van het initiatief van de personale zelfontsluiting van 
God en de personale overdracht van de mens aan God als reactie daarop. Geloof is 
bij Kasper (1982) dialogisch, en daarmee communicatief van aard.
In zijn sociale aspect is geloof communicatief omdat het noodzakelijk talig is. De taal 
die voor geloof nodig is, is gelijkenistaal (Kasper, 1982). Met deze taalvorm wordt 
gemeenschap gesticht tussen vertellers die oproepen tot een betrokkenheid van de 
toehoorders en toehoorders die moeite moeten doen om de 'pointe' te ontdekken 
(Jüngel, 1977).
Geloof is zo vanuit zijn eigen aard communicatief. Als het nu in bijvoorbeeld het 
godsdienstonderwijs om geloof gaat, gaat het altijd ook om communicatie. Deze 
geloofscommunicatie geschiedt voor een belangrijk deel in de vorm van expliciet 
religieuze taal. De expliciet religieuze taal die volgens Kasper (1982) nodig is voor de 
geloofsinhoud (zie 1.1.1) is geen eenvoudige taal. Er is onder meer sprake van 
analogieën, metaforen en niet-letterlijk taalgebruik. De geloofsact vereist eveneens 
taal, die recht kan doen aan de brede variëteit aan mogelijke handelingen in relatie 
tot God (zie 1.1.2). De taal, die voor geloofscommunicatie nodig is, omvat meer dan
waarheidsgemeenschap gaat het om de fides quae en als levensgemeenschap is de kerk bij uitstek 
sociaal.
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het uitdrukken van geloofsovertuigingen. In deze taal dient ook ruimte te zijn voor 
taal met betrekking tot handelingen, gevoelens en relaties.
Ik oriënteer me voor een nadere beschrijving van deze taal op de taal- en 
communicatietheorie van Searle38. Omdat Searle uiterst nauwkeurig aangeeft hoe de 
verschillende soorten taaldaden in alledaagse taal werken, aan welke voorwaarden 
de taaldaden, de sprekers, de hoorders en de context moeten voldoen opdat er 
sprake is van geslaagde communicatie, is van zijn theorie goed gebruik te maken bij 
het analyseren van religieus taalgebruik.
Het is daarom wenselijk hier de theorie van Searle toe te lichten. In 1.2.1 ga ik in op 
zijn communicatietheorie, in 1.2.2 werk ik deze nader uit met betrekking tot 
geloofscommunicatie. Ik prefereer deze term, geloofscommunicatie, boven 
‘religieuze taal’ omdat hiermee duidelijker wordt aangegeven dat mensen iets met 
die religieuze taal doen.
1.2.1 communicatie bij Searle
De Amerikaanse filosoof John R. Searle (geboren 1932) heeft een taalanalyse 
ontworpen (1969), die hij heeft gefundeerd in een theorie over de menselijke geest 
(1983) en recenter in een sociale filosofie (1995). Searle’s taaldadentheorie is een 
wijsgerige taalanalyse die voortbouwt op de late Wittgenstein en Austin. Het gaat 
Searle bij zijn taaldaden- en intentionaliteitstheorie39 40 om vragen als: hoe zijn 
wereld en geest gekoppeld? Hoe kan het dat als ik een reeks klanken uit, een ander 
begrijpt dat ik wil dat hij me de bijbel aangeeft? Wat gebeurt er dan?
Er is dan, in termen van Searle, sprake van een bepaalde intentionaliteit (ik wil die 
bijbel), van communicatie (van de ander, die mij begrijpt) en van taal (de woorden 
‘Geef mij de bijbel eens aan’). Deze onderwerpen bespreek ik achtereenvolgens.
38De theorie van Searle is, zoals ik in het volgende zal laten zien, adequaat voor een analyse van 
religieus taalgebruik. Er zijn evenwel meerdere benaderingen van taal en religieuze taal, zoals 
bijvoorbeeld (op alfabetische volgorde) Austin (1975), Braithwaite (1955), Habermas (1981), Heering 
(1984), Just (1975), Ramsey (1957), Wisdom (1969).
39Searle’s sociale filosofie (Searle, 1995) blijft hier verder buiten beschouwing.
40 Searle hanteert tamelijk veel technische termen. Ik heb die in dit proefschrift vertaald uit het Engels. 
Soms geeft de originele Engelse term meer inzicht. Om nu losse nootjes door het hele proefschrift te 
voorkomen geef ik op deze plaats een overzicht van de gehanteerde vertalingen. Dit overzicht is 
gealfabetiseerd op de termen zoals ze in dit proefschrift voorkomen, in het Nederlands.
bedoeling
bevestiging
essentiële voorwaarde
geest(elijk)
gemoedsuiting
illocutionair kenmerk
koppelrichting
oprechtheidsvoorwaarde
richtlijn
taaldaad
intention
assertive
essential condition 
mind, mental 
expressive 
illocutionary point 
direction of fit 
sincerity condition 
directive 
speech act
toeschrijving
uitingsdaad
verbintenis
verklaring
vervullen (van voorwaarden) 
vervullingsvoorwaarden
verwijzing
voorbereidende voorwaarde
predicate 
utterance act 
commissive 
declaration 
to obtain 
conditions of 
satisfaction 
reference
preparatory condition
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a. intentionaliteit
Searle zegt dat de geest meestal gericht is op de wereld, deze gerichtheid noemt hij 
intentionaliteit. Wanneer ik iets doe of zeg, is mijn geest meestal gericht op een 
object41. Die intentionaliteit heeft altijd een bepaalde psychologische modus, de vorm 
van de gerichtheid, en een intentionele (representatieve) inhoud. Zo kan de 'relatie' 
tussen mij en een poes verschillende vormen van gerichtheid, verschillende 
psychologische modi aannemen: 
ik zie 
aai 
haat
bewonder 
houd van 
herinner me 
(enzovoort)
psychologische 
modus S
In formulevorm wordt dit: S (r).
Er zijn, zoals uit het voorbeeld al blijkt, verschillende manieren van gerichtheid. Deze 
kunnen (grofweg) in twee groepen worden ingedeeld aan de hand van hun 
koppelrichting. De koppelrichting kan zijn 'van-geest-naar-wereld' of 'van-wereld- 
naar-geest'. De koppelrichting geeft aan waar de verantwoordelijkheid voor het 
slagen van de koppeling ligt: als je een herinnering aan een poes hebt en die klopt 
niet (de koppeling is niet geslaagd), dan ligt dat aan jou, aan jouw geest; in dit geval 
is er dus sprake van de van-geest-naar-wereld koppelrichting. Een voorbeeld42 kan 
dit nader verhelderen:
Een man gaat naar de supermarkt met een boodschappenlijstje van zijn 
vrouw. Daar staat op: brood, boter, kaas. Hij loopt rond en doet die bood­
schappen in z'n karretje. Laat deze man nou gevolgd worden door een 
rechercheur die alles opschrijft wat de man in zijn karretje doet.
Als ze uit de winkel komen, hebben de rechercheur en de man allebei 'brood, 
boter, kaas' op hun lijstje staan. Toch hebben de lijstjes een heel 
verschillende functie: bij het lijstje van de man is het doel om de wereld te 
laten kloppen met de woorden (van-wereld-naar-woord koppelrichting), terwijl 
op het lijstje van de rechercheur de woorden moeten 'passen' op de 
boodschappen van de man (van-woord-naar-wereld koppelrichting).
Dit wordt nog duidelijker, als we gaan kijken wat er fout kan gaan: als de 
rechercheur zich thuis herinnert dat de man geen boter uit het koelvak gepakt 
heeft, maar margarine, hoeft hij alleen maar 'boter' op zijn lijstje door te
41Er bestaan ook intentionele toestanden, die niet gericht zijn op een object, zoals vage angst.
42Ik neem dit voorbeeld, enigszins aangepast, over van Searle (1979, p. 3), die het weer heeft van 
Anscombe (1957).
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de poes
intentionele inhoud (r) 
(hier: intentioneel object 
en wat ik eraan toeschrijf)
strepen en er 'margarine' voor in de plaats te zetten: hij moet de woorden 
veranderen. Als de man echter iets verkeerd heeft gedaan, zal hij terug naar 
de winkel moeten om de boter voor margarine in te ruilen: hij moet de wereld 
veranderen.
Een ander belangrijk kenmerk van intentionele toestanden is dat ze vervullingsvoor- 
waarden hebben: de vervullingsvoorwaarde van een intentionele toestand is díe 
stand van zaken in de wereld, die aanwezig moet zijn wil de intentionele toestand 
kloppen, waar zijn. Zo zijn de vervullingsvoorwaarden van 'de poes aaien' onder 
andere dat er een poes en een aaier aanwezig zijn, en dat de aaier met zijn hand 
over de rug van de poes beweegt. Eén van de vervullingsvoorwaarden van de 
herinnering van de rechercheur uit het voorbeeld hierboven dat de man margarine 
heeft gekocht, is dat de man inderdaad margarine heeft gekocht.
Intentionele toestanden staan nooit op zichzelf, maar zijn altijd verbonden met 
andere intentionele toestanden. Zo is 'de poes aaien' meestal verbonden met 'de 
poes zien' en altijd met 'de poes voelen'. In het algemeen vormen intentionele 
toestanden samen een (intentioneel) Netwerk. Searle's eigen voorbeeld is de man 
die zich kandidaat stelt voor het presidentschap van de VS. Normaal gesproken 
gelooft hij onder meer dat de VS een republiek vormen, met periodieke verkiezingen, 
dat bij deze verkiezingen meestal twee mensen uit de belangrijkste partijen strijden 
om het presidentschap enzovoort. Verder wil hij dat er mensen op hem stemmen, 
dat zijn partij hem ondersteunt, en dergelijke. Deze intentionele toestanden zijn geen 
logische consequentie van zijn kandidaatstelling. Toch zou de man zonder deze en 
dergelijke intentionele toestanden nooit de bedoeling gehad kunnen hebben zich 
kandidaat te stellen.
Elk van deze toestanden heeft zelf ook weer een dergelijk netwerk om zich heen, 
zodat je steeds verder terug kunt gaan. Als je de draden van het Netwerk volgt, kom 
je uiteindelijk uit op geestelijke staten, die zelf geen intentionele toestand zijn, maar 
er voorwaarden voor vormen. Deze pre-intentionele staten vormen de achtergrond.
b. communicatie
Intentionele toestanden zijn individueel. Mensen willen vaak echter iets van deze 
intentionele toestanden communiceren met andere mensen. Zij hebben dan een 
communicatiebedoeling43: ze willen een geestelijke toestand (meestal van 
intentionele aard) presenteren in fysieke vorm zodat een ander de 
communicatiebedoeling herkent.
Searle (1986) benadert communicatie vanuit zijn theorie van betekenis. Hij ziet 
communicatie als de uitwisseling van betekenis. Door middel van bijvoorbeeld taal 
zorg je ervoor dat je luisteraar weet wat jij bedoelt.
De betekenis van een uiting wordt bepaald door de bedoeling die de spreker (of 
schrijver, of tekenaar enzovoort) ermee had. Deze betekenisbedoeling valt te 
splitsen in twee aspecten: een representatie-bedoeling en een communicatie- 
bedoeling. De representatiebedoeling beoogt een stand van zaken weer te geven, 
en de communicatie-bedoeling poogt die representatie te communiceren naar de 
hoorder(s).
43Dit is zelf ook een intentionele toestand, zodat er bij communicatie sprake is van een dubbele 
intentionaliteit: die van de communicatiebedoeling en die van de gecommuniceerde intentionele 
toestand.
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Searle licht dit toe aan de hand van het voorbeeld van de kapotte krukas:
Op vakantie in Italië kom je met een kapotte krukas te staan. Helaas spreek je geen Italiaans, 
zodat je niet aan de monteur van de garage uit kunt leggen wat er aan je auto scheelt.
Het probleem los je op door een plaatje te tekenen van een kapotte krukas. Door dit plaatje 
aan de monteur te laten zien, kan je aan hem overbrengen dat je krukas kapot is.44 
De tekening is de representatie van de kapotte krukas. Het is niet strikt noodzakelijk 
dat deze representatie gecommuniceerd wordt: je kunt ook een tekening maken 
omdat je van tekenen houdt, om je tekenvaardigheid op peil te houden en dergelijke. 
Het plaatje van de kapotte krukas is een representatie van de stand van zaken (en 
niet zomaar wat krabbels of abstracte kunst) omdat de 'spreker' de bedoeling heeft 
dat het representeert. Dit betekent dat de bedoeling om te representeren succes 
heeft in bepaalde gevallen en geen succes in andere gevallen. Een van de 
vervullingsvoorwaarden van de representatie-bedoeling is dus dat de 
gerepresenteerde situatie inderdaad het geval is (in het voorbeeld, dat de krukas 
inderdaad kapot is).
De communicatie-bedoeling is de bedoeling dat de 'hoorder' de uiting (het plaatje) 
herkent als een representatie van díe stand van zaken. De monteur moet doorheb­
ben dat het plaatje aangeeft dat de krukas van jouw auto kapot is.
Zodoende is de representatie-bedoeling onafhankelijk van de communicatie-bedoe- 
ling (het is mogelijk te representeren zonder te willen communiceren) en gaat eraan 
vooraf: met de communicatie-bedoeling wordt de representatie gecommuniceerd.
Het voorbeeld van de kapotte krukas is een voorbeeld van niet-linguïstische 
communicatie. Ook als je taal gebruikt om te representeren (en dat doen we veel 
vaker) gebruik je woorden en zinnen (‘de krukas is kapot’) met de bedoeling om een 
stand van zaken te representeren. De communicatie-bedoeling is ook in dit geval dat 
er een bepaalde kennis (de kennis van de gerepresenteerde stand van zaken) in de 
hoorder geproduceerd wordt. Nu kan taal ook gebruikt worden voor andere zaken 
dan het beschrijven van een stand van zaken (zie hieronder). In zulke gevallen 
verandert de representatie-bedoeling, maar blijft de communicatie-bedoeling formeel 
te omschrijven als:
(representatie-bedoeling) & mijn gehoor herkent zowel mijn uiting als het feit 
dat die uiting de in de representatie-bedoeling gespecificeerde vervullings­
voorwaarden heeft.
De communicatie (communicatiebedoeling) slaagt pas op het moment dat de 
hoorder(s) begrijpen wat de spreker bedoelde, wanneer de betekenis van wat de 
spreker bedoelde voor de hoorder(s) duidelijk is. Communicatie is zo de geslaagde 
uitwisseling van betekenissen. Dit gebeurt voor een belangrijk deel in taal, maar niet 
uitsluitend.
c. taal en taaldaden
Mensen doen dingen in taal, ze plegen taaldaden. Ze kunnen beloven, bevelen, 
oproepen, beweren, smeken, klagen enzovoort. Searle laat zien dat taaldaden 
plegen in nauw verband staat met intentionaliteit, meestal presenteren taaldaden 
immers intentionele toestanden.
Taaldaden bestaan, net als intentionele toestanden, meestal uit twee elementen. Zijn 
dat bij intentionaliteit de wijze van gerichtheid (psychologische modus) en de
44Naar Searle (1986), p. 212.
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intentionele inhoud, bij taaldaden maakt Searle onderscheid tussen de illocutionaire 
kracht en de propositionele inhoud45.
De illocutionaire kracht geeft de manier aan, waarop de inhoud gerepresenteerd 
wordt: bij een vraag wordt de propositionele inhoud gevraagd, bij een bevel wordt de 
propositionele inhoud bevolen, bij een verzoek verzocht, enzovoort. In het volgende 
schema is dat weergegeven.
schema 1/1: illocutionaire kracht en inhoud
verslag-vorm
Rookt Sam?
Sam, rook!
Volgens mij rookt Sam.
Ik vraag of Sam rookt.
Ik beveel dat Sam rookt. 
Ik beweer dat Sam rookt.
formule-vorm
vraag (Sam rookt) 
bevel (Sam rookt) 
bewering (Sam rookt)
De algemene formule-vorm is F (p), waarbij F de illocutionaire kracht aangeeft en (p) 
de propositionele inhoud.
Taaldaden en intentionele toestanden hebben beide vervulllingsvoorwaarden en 
(meestal) een koppelrichting, van-wereld-naar-geest of van-geest-naar-wereld bij 
intentionele toestanden en van-wereld-naar-woord of van-woord-naar-wereld bij 
taaldaden.
Taal volgt regels46. Taaldaden zijn gebonden aan de constitutieve regels van de 
institutie 'taal'. Juist op grond van het feit dat taal regels volgt, is het mogelijk te 
communiceren in taal. Met kennis van de gehanteerde regels kunnen hoorders de 
betekenisbedoeling van sprekers herkennen. De spreker en de hoorder kennen deze 
regels en ze vertrouwen er beiden op dat ze beiden deze regels kennen en volgen. 
Precies daarom kan een communicatiebedoeling slagen47.
Als aan de regels niet voldaan wordt, gaat er iets mis bij de uitvoering van een 
taaldaad. Als bij een belofte niet voldaan wordt aan de (voorbereidende) voorwaarde 
dat de hoorder het doen van de beloofde daad van de spreker prefereert boven het
45Taaldaden zonder propositionele inhoud zijn bijvoorbeeld ‘Hallo!’, ‘Hoera!’ of ‘Oef!’.
46Er zijn in het algemeen twee soorten regels: regulatieve regels en constitutieve regels. Regulatieve 
regels reguleren onafhankelijk bestaande vormen van gedrag. Zo is het een regulatieve regel dat je bij 
het eten je vork in je linker- en je mes in je rechterhand houdt. Constitutieve regels constitueren 
(definiëren) en reguleren een vorm van gedrag. Dat gedrag bestaat niet (als zodanig) zonder de 
constitutieve regels. Een bekend voorbeeld zijn sporten en spelen: voetbal bestaat bij de gratie van zijn 
constitutieve regels (zoals: het is een doelpunt als de bal over de doellijn gaat, een penalty is een trap 
tegen de bal door een speler vanaf een stip op 11 meter van de doellijn, waarbij alle andere spelers 
(behalve de keeper van de tegenpartij) zich achter de bal moeten bevinden), en wordt daar ook door 
gereguleerd.
Min of meer analoog is een onderscheid te maken tussen brute feiten (op grond van empirische 
observaties) en institutionele feiten (die menselijke instituties vooronderstellen; een voorbeeld is: 
'Johan scoort een doelpunt', wat je alleen kunt zeggen binnen de institutie van het voetbalspel).
47Overigens is het mogelijk om de regels te schenden, maar dan is de taaldaad niet in alle opzichten 
serieus te nemen. Het is bijvoorbeeld goed mogelijk om onoprechte taaldaden te plegen, maar die 
hoeven niet ernstig genomen te worden.
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nalaten ervan, zal hij zeker48 iets zeggen in de trant van 'Dank je feestelijk, maar doe 
dat maar niet'.
Aan de hand van de illocutionaire daad 'vragen' zal ik laten zien welke soorten 
voorwaarden er aan een illocutionaire daad gesteld kunnen worden, welke soorten 
constitutieve regels een rol spelen.
Een aantal voorbeelden van vragen zijn:
Waar is de dichtstbijzijnde benzinepomp?
Is Jan ziek?
Welke muziek vind jij goed?
De soorten constitutieve voorwaarden bij de vraag die spreker S aan hoorder H stelt 
zijn de volgende:
- Er zijn een aantal algemene voorwaarden, zoals dat de uiting aan normale 
input en output voorwaarden voldoet, zoals bijvoorbeeld dat de uiting 
verstaanbaar wordt gezegd, dat spreker en hoorder beiden de gebruikte taal 
in voldoende mate beheersen, dat de hoorder niet doof is.
- De propositionele voorwaarde houdt in dat het logisch mogelijk moet zijn om 
met de propositionele inhoud een vraag uit te voeren. De propositionele 
inhoud van een vraag moet een propositie p of een propositionele functie pf 
zijn. Je kunt niet zeggen: S vraagt H: "Jan", maar wel: S vraagt H "Is Jan 
ziek?”
- De voorbereidende voorwaarden behelzen die zaken waaraan voldaan moet 
zijn, wil er van de illocutionaire daad sprake kunnen zijn.
Bij vragen gaat het om de volgende voorwaarden49:
1. S weet 'het antwoord' niet (weet niet of p waar is of weet de informatie niet 
om pf naar waarheid aan te vullen).
2. Het is niet vanzelfsprekend duidelijk voor zowel S als H of H de informatie 
zal geven zonder hierom gevraagd te worden.
- De oprechtheidsvoorwaarde is de voorwaarde waaraan voldaan moet worden, 
wil er sprake zijn van een oprechte daad (een die in alle opzichten ernstig 
genomen moet worden). Als aan deze voorwaarde niet voldaan wordt, is er 
geen sprake van een oprechte belofte, vraag, waarschuwing enzovoort. Dit wil 
niet zeggen dat er in een dergelijk geval geen sprake kan zijn van 
communicatie. Zo kunnen vragen retorisch gebruikt worden.
Bij vragen luidt de oprechtheidsvoorwaarde: S wil de informatie (waarom 
gevraagd wordt) hebben.
- De essentiële voorwaarde geeft aan wat centraal staat bij de illocutionaire 
daad. Deze voorwaarde onderscheidt de illocutionaire daad van andere 
illocutionaire daden, met dien verstande dat soortgelijke illocutionaire daden 
(bv. 'beloven' en 'een gelofte afleggen') dezelfde essentiële voorwaarde 
hebben. De essentiële voorwaarde wordt gegeven in de vorm van een
48Tenminste, als hij de bedoeling van de spreker tot een belofte heeft herkend.
49Searle geeft aan dat er meerdere soorten vragen bestaan: 'echte' en 'test-vragen'. De hier genoemde 
regels betreffen een echte vraag, waarbij S het antwoord echt wil weten (zelf niet weet). Bij test-vragen 
wil S weten of H het antwoord weet. Dit soort vragen worden veel op scholen gebruikt: in een 
aardrijkskundeles weet de leraar wel waar Appelscha ligt, maar hij stelt de vraag "Waar ligt 
Appelscha?” om te weten te komen of een bepaalde leerling dat weet.
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bedoeling, een poging, de andere voorwaarden maken duidelijk hoe deze 
bedoeling gerealiseerd wordt.
De essentiële voorwaarde van vragen luidt: vragen geldt als een poging (van 
S) deze informatie van H te verkrijgen.
Er zijn vele soorten taaldaden denkbaar. Deze verschillen in de voorwaarden, die in 
het plegen van de taaldaad geïmpliceerd zijn. Zo is het verschil tussen ‘bevelen’ en 
‘verzoeken’ gelegen in de voorbereidende voorwaarden: bij bevelen dient de spreker 
gezag te hebben over de hoorder, wat bij verzoeken niet het geval is. Verzoeken en 
bevelen kennen verder vrijwel dezelfde voorwaarden50.
Van welke type taaldaad in een bepaald geval sprake is, kan niet uitsluitend op 
grond van de woorden worden vastgesteld. Zo kan de taaldaad ‘Wilt u alstublieft 
even opzij gaan?’ een verzoek zijn als het in een rij in de winkel gezegd wordt, maar 
een bevel in de context waarin een politie-agent dit zegt na een ongeval.
1.2.2 geloofscommunicatie
In het voorgaande heb ik twee deelaspecten van het begrip geloofscommunicatie, 
geloof en communicatie op verschillende wijzen uitgewerkt. Deze twee benaderingen 
van de deelaspecten van geloofscommunicatie, een systematisch-theologische 
benadering van geloof en een taalanalytische benadering van communicatie kennen 
wel hetzelfde substraat: ze zijn beide gericht op de praktijken van het alledaagse 
leven van respectievelijk de geloofsgemeenschap en de gewone taal.
De twee benaderingen passen om twee redenen bij elkaar. Ten eerste is geloof, 
zoals ik in 1.1.3 heb laten zien, sociaal van aard. Searle’s benadering van 
communicatie is ook sociaal van aard. Het gaat bij hem niet om uitsluitend sprekers, 
of uitsluitend toehoorders, maar om wat er tussen hen gebeurt als zij communiceren. 
Ten tweede is geloof breder dan alleen inhoud (fides quae), breder dan alleen een 
geloofsdaad (fides qua), en breder dan alleen het sociale aspect. Geloof betreft de 
hele breedte van deze drie aspecten. Dat betekent dat geloofstaal ook breed moet 
zijn. Niet alleen moet beweringsinhoud daarin een plaats hebben, zodat de fides 
quae tot haar recht kan komen. Ook moeten verschillende andere gerichtheden van 
de mens, zoals deze in de fides qua voorkomen, met deze taal gecommuniceerd 
kunnen worden. In deze communicatie komt dan het sociale aspect van geloof tot 
uiting.
De theologische en taalanalytische benaderingen zijn ten aanzien van het begrip 
geloofscommunicatie helaas zelden verbonden: communicatie wordt in 
systematisch-theologische benaderingen niet diepgaand uitgewerkt, hoewel geloof 
als communicatief gezien wordt. Searle werkt het begrip geloof zelfs in het geheel 
niet uit51. In deze paragraaf zal ik in 1.2.2a nader aangeven hoe de beide 
gehanteerde benaderingen elkaar kunnen aanvullen. In 1.2.2b geef ik met twee
50De gezagsrelatie bij bevelen beïnvloedt wel de essentiële voorwaarde in die zin dat de uiting geldt als
een poging de hoorder een zekere handeling A te doen uitvoeren (zoals ook bij verzoeken) als gevolg 
van S’s gezag over H (dit geldt bij verzoeken niet).
51 Dit is evenwel praktisch niet problematisch aangezien geloofscommunicatie in de vorm van
menselijke communicatie geschiedt.
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voorbeelden aan hoe de theorie van Searle vruchtbaar gebruikt kan worden in de 
analyse van religieus taalgebruik.
a. geloofscommunicatie: twee complementaire benaderingen 
Mijn benadering van geloof en expliciet religieuze taal is in hoofdzaak gebaseerd op 
Kasper (1982). Geloof kent een inhoudelijk aspect (fides quae), een 
handelingsaspect (fides qua) en een sociaal aspect (zie 1.1). Geloof heeft altijd een 
object: mensen geloven52 in God. Over God kan men niet gewoon spreken. Spreken 
over God is wel mogelijk omdat het in de menselijke ervaring in een dialectisch 
proces tussen objectieve ervaring en subjectieve ervaring of belevenis komt tot 
diepte-ervaringen met en in onze gewone ervaringen. Dat zijn bijvoorbeeld de 
ervaring van eindigheid of de ervaring van het lijden. In deze indirecte ervaringen 
ervaren mensen een grens. In dergelijke grenservaringen kunnen mensen iets van 
God ervaren (disclosure), al wordt God in de ervaring niet bereikt.
Om disclosure te bereiken is het nodig dat er taal wordt gebruikt, die meer wil 
zeggen dan het geval is. Dat kan in gelijkenistaal (zoals de analogie). Alle 
taalvormen van het geloof participeren aan de structuur van de gelijkenistaal. 
Gelijkenissen en metaforen zijn aansprekende taalvormen. De hoorder moet 
namelijk wat doen om de ‘pointe’ te ontdekken, waardoor er gemeenschap van 
vertellers en toehoorders wordt gesticht. Geloof is uiterst persoonlijk van aard. 
Daarom omvat het alle menselijke krachten, niet alleen kennis, of alleen vertrouwen, 
of alleen gevoel.
Volgens Kasper heeft de taal van de godsbewijzen een transcendentale beweging. 
Zij wil iets zeggen over de realiteit die, voorbij de grens van onze ervaringen, deze 
ervaringen sticht en mogelijk maakt53. Er is analogie tussen de 
mogelijkheidsvoorwaarden van deze taal en de voorwaarden van haar 
doeltreffendheid. In haar gecompliceerdheid is religieuze taal doeltreffend. Searle 
geeft uiterst nauwkeurig aan hoe de verschillende soorten taaldaden werken, aan 
welke voorwaarden de taaldaden, de sprekers, de hoorders en de context moeten 
voldoen opdat er sprake is van een geldige richtlijn (enzovoort). Omdat Searle een 
dergelijke nauwkeurige analyse van de doeltreffendheid van taal geeft, is van zijn 
theorie goed gebruik te maken bij het analyseren van religieus taalgebruik. Searle 
vat taal op als gebonden aan regels en ook logisch, zij het niet rekenkundig logisch 
zoals de wiskunde dat is. Dit lijkt mij een juistere opvatting dan de opvatting, zoals bij 
Heering (1984) dat religieuze taal (net zoals poëtische taal) niet strikt logisch is. Het 
is ook goed mogelijk gebruik te maken van de theorie van Searle, omdat deze zich 
met name richt op de analyse van alledaagse taal54.
52In de context van dit proefschrift.
53Dat gebeurt via de analogie. Dit punt wordt ook door andere auteurs (Jüngel (1977), Ramsey (1957)) 
aangegeven.
54Cf. het onderscheid dat De Pater (1970) maakt tussen de taalfilosofie die een therapie beoogt van de 
filosofische taal (bv. Wisdom, Anscombe) en de taalfilosofie die de alledaagse taal wil beschrijven (bv. 
Ryle, Austin, Searle).
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In geloofscommunicatie worden betekenissen overgedragen die deel uitmaken van 
het geloof van de spreker. Geloof is in termen van Searle te benaderen als een 
intentioneel netwerk in relatie tot God, waarin onder andere kennis, vertrouwen en 
sociale aspecten een rol spelen. ‘In relatie tot God’ moet hier begrepen worden als 
gericht op God, maar ook als verband houdend met een gerichtheid op God. 
Gerichtheden als ‘vertrouwen op God’ kunnen er een plaats in hebben, maar ook ‘lid 
zijn van een kerk’, of ‘zich verbinden aan de tien geboden’. Ook bij Kasper (1982) 
omvat geloof alle menselijke krachten, dus niet alleen kennis, of alleen vertrouwen 
(zie 1.1.2), maar alle aspecten van de gerichtheid van de mens op God.
Geloof als zodanig komt bij Searle niet aan de orde, maar hij benadrukt dat de 
menselijke intentionaliteit veel verschillende (psychologische) modi kan aannemen. 
Dat impliceert dat de menselijke gerichtheden in relatie tot het intentionele object 
God (‘geloof’ in termen van Searle) ook veel verschillende modi kunnen aannemen. 
Door de brede variëteit aan intentionele gerichtheden en toestanden in relatie tot 
God is het van belang om in de taal waarin geloof gecommuniceerd wordt plaats te 
hebben voor een brede variëteit aan taaldaden en indirect taalgebruik.
Searle maakt heel duidelijk dat taal niet alleen bestaat uit zeggen wat het geval is55, 
maar ook uit bijvoorbeeld richtlijnen, verbintenissen of gemoedsuitingen, om van de 
fijnere nuances nog maar te zwijgen. Bovendien laat Searle zien dan mensen meer 
kunnen bedoelen dan ze zeggen. Er is meer taalgebruik dan precies en letterlijk 
taalgebruik. Dat kan voorkomen in het dagelijks leven, maar bijvoorbeeld ook in de 
poëzie en in religieus verband. Dit indirecte taalgebruik volgt wel bepaalde regels. Bij 
het gebruik van deze niet-letterlijke taal moet de hoorder vaak wel wat meer moeite 
doen om de spreker te begrijpen. Juist door die extra moeite kan disclosure (Kasper, 
Ramsey) optreden en wordt er gemeenschap tussen vertellers en toehoorders 
gesticht (Jüngel).
Ik zal hieronder in 1.2.2b laten zien hoe van Searle’s theorie gebruik gemaakt kan 
worden bij het analyseren van religieus taalgebruik.
b. twee voorbeelden van een analyse van religieus taalgebruik met behulp van de 
theorie van Searle
Hierboven heb ik gesteld dat het bijzondere taalgebruik van religieuze taal zeer goed 
verhelderd kan worden met behulp van de theorie van Searle. Hiervan zal ik twee 
voorbeelden geven.
In religieuze taal wordt taal ook op indirecte manieren gebruikt. Dan bedoelt een 
spreker méér dan hij precies en letterlijk zegt. Zo kan een spreker meer bedoelen 
dan hij zegt: hij kan meer dan één taaldaad tegelijk uitvoeren (met dezelfde 
propositionele inhoud), en hij kan indirecte taaldaden plegen.
Bij indirect taalgebruik is het coöperatieve principe van Grice (1975) van belang. In 
zijn behandeling van conversationele implicaties (waarbij de letterlijke betekenis van 
een uiting anders is dan de bedoelde) laat Grice zien dat men er in een normaal 
gesprek vanuit gaat dat de deelnemers zich aan het coöperatieve principe houden. 
Dat luidt: maak je bijdrage aan de conversatie zo als vereist is, in het stadium waarin 
het voorkomt, door het geaccepteerde doel of de geaccepteerde richting van de 
uitwisseling. Het coöperatieve principe werkt Grice uit in vier categorieën stelregels.
55Zoals in bevestigingen. 
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Het coöperatieve principe gaat er van uit dat beide deelnemers aan de conversatie 
erop vertrouwen dat zij zinnige dingen tegen elkaar zeggen, ook al lijkt dat misschien 
in eerste instantie niet zo. Sprekers gedragen zich volgens Grice in het algemeen op 
grond van het coöperatieve principe. Iedereen heeft dit als gewoonte (geleerd) en 
het is ook rationeel om het te doen.
Indirect taalgebruik komt in het dagelijks gebruik voor, maar ook in poëtische taal en 
in religieuze taal. Het is geen goocheltruc, maar door regels geleid taalgedrag, 
waarvan de betekenis op grond van verschillende principes valt af te leiden.
In het algemeen is de betekenis van indirecte taaldaden af te leiden op grond van 
twee principes:
- de gesprekspartners houden zich aan de algemene principes van 
conversatie56;
- indirecte taaldaden worden gesteld door de secundaire taaldaad (datgene wat 
gezegd wordt) te richten op een of meer van de voorwaarden (deze worden 
gesteld of gevraagd) van de primaire taaldaad (datgene wat bedoeld wordt).
Een voorbeeld van een indirecte taaldaad is de reactie van Y op X's voorstel om 
vanavond naar de bioscoop te gaan:
Ik moet een tentamen leren.
Hoe begrijpt X hier nu uit dat Y zijn voorstel verwerpt?
Het antwoord van Y is, als je het letterlijk neemt, hier niet op zijn plaats. Omdat Y 
zich aan de principes van conversatie houdt (o.a. 'je moet relevante dingen zeggen'), 
zal hij wel iets anders bedoelen. Dus gaat X op zoek naar een mogelijke indirecte 
betekenis. X heeft de achtergrondinformatie dat het niet mogelijk is op één avond 
zowel te studeren als naar de bioscoop te gaan, uit Y's uiting maakt hij op dat deze 
moet studeren, zodat hij dus niet naar de bioscoop kan gaan. Hiermee wordt het 
onmogelijk aan een van de voorbereidende voorwaarden van een voorstel 
accepteren (in staat zijn de handeling te verrichten) te voldoen: dit is de afwijzing van 
het voorstel.
eerste voorbeeld: niet letterlijk gebruikte taal
Een eerste voorbeeld van religieuze taal is het volgende:
God is mijn vader.
Een hoorder van deze zin ontdekt dat er iets niet klopt in deze zin, immers hij kent de 
vader van de spreker als Nico. De bedoeling van de spreker was dat de hoorder zou 
gaan twijfelen over de toeschrijving ‘is mijn vader’. Dit is een voorbeeld van een 
metafoor. Bij metaforen heeft de uiting een andere betekenis (de bedoeling van de 
spreker, uitingsbetekenis) dan de letterlijke betekenis van de zin (zinsbetekenis). De 
relatie tussen deze betekenissen is wel systematisch. Een metafoor ‘S is P’ wordt 
uitgelegd via de volgende stappen:
1. Als de uiting defectief is als deze letterlijk wordt genomen, moet je naar een 
uitingsbetekenis zoeken, die verschilt van de zinsbetekenis.
56Zie Grice (1975).
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2. Ga met behulp van de principes voor de uitleg van metaforen57 na welke 
mogelijke waarden R kan hebben.
3. Ga terug naar S en kijk welke kandidaten voor R waarschijnlijke of mogelijke 
eigenschappen van S zijn.
Metaforen worden gebruikt om uitingen met meer kracht te kunnen presenteren 
('Sally is een blok ijs' is krachtiger dan 'Sally is ongevoelig') en/of om meer te kunnen 
zeggen dan door middel van direct taalgebruik makkelijk mogelijk is (Sally's blok ijs 
geeft ook een negatieve gevoelswaarde aan die niet zozeer in 'ongevoelig' zit). 
Bovendien moet de hoorder wat meer doen dan gewoonlijk (de metafoor 
ontraadselen), zodat hij makkelijker betrokken zal raken bij de bedoelingen van de 
spreker, de spreker beter zal begrijpen.
De in het voorbeeld gebruikte metafoor 
God is mijn vader.
is letterlijk genomen defectief. De bedoeling van de spreker is dat de hoorder met 
behulp van het vijfde principe voor de uitleg van metaforen (het zijn van God-zijn is te 
vergelijken met dat van vader-zijn) iets was gaan begrijpen van God. In geschreven 
taal wordt wel eens een hint gegeven dat er sprake is van een metafoor door 
aanhalingstekens of een hoofdletter (God de Vader) te gebruiken.
Er kan ook iets anders gebeuren door de schending van het coöperatieve principe 
(Grice). Door deze schending kan de hoorder aan een metafoor denken, maar hij 
kan ook vragen gaan stellen die de spreker niet bedoeld heeft. In het begrijpen van 
het voorbeeld kan de hoorder gaan twijfelen over de toeschrijving ‘is mijn vader’ en 
deze gaan opvatten als een metafoor. De hoorder kan door de schending van het 
coöperatieve principe echter ook gaan twijfelen over de verwijzing ‘God’: is die wel in 
orde? Dan belanden spreker en hoorder in de situatie van het tweede voorbeeld in 
deze paragraaf omdat er sprake kan zijn van een niet-succesvolle verwijzing.
tweede voorbeeld: verwijzen naar God 
Dit betreft bijvoorbeeld de uiting:
God geeft mij de kracht om dit te doen.
Sommige hoorders zullen vinden dat deze taaldaad niet kan slagen omdat God niet 
bestaat. In Searle’s termen slaagt - volgens die hoorders - de taaldaad niet omdat de 
erin opgenomen verwijzing niet slaagt omdat het object, waarnaar verwezen wordt, 
niet bestaat. Wat zijn nu de regels waarop deze hoorders dit oordeel baseren?
Een bepaalde verwijzing (enkelvoudige bepaalde verwijzende uitdrukking) wordt 
gebruikt om een bepaald object te identificeren, aan te wijzen als anders dan alle 
ander objecten. Grammaticaal hebben bepaalde verwijzingen vaak de vorm van
57Dit zijn:
- dingen die P zijn, zijn per definitie R;
- dingen die P zijn, zijn mogelijk R (R moet een bekende eigenschap van P-dingen zijn);
- van dingen die P zijn, wordt veelal aangenomen dat ze R zijn (al klopt dit niet);
- we associëren P (cultureel) met R, zelfs al lijken ze niet op elkaar;
- de toestand van P-zijn is vergelijkbaar met de toestand van R-zijn;
- P en R lijken op elkaar, één (meestal P) heeft een beperkte betekenis, die niet letterlijk van toepassing is 
op S;
- van S - P-relatie - S' naar S - R-relatie - S';
- metonymie en synecdoche - P en R zijn geassocieerd door relaties als deel-geheel; container-contained 
enzovoort.
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eigennamen, complexe naamwoordelijke zinnen in het enkelvoud, voornaam­
woorden (ik, jij, deze, die, ...) of titels. De regels voor een geslaagde verwijzing zijn: 
Als een spreker S een uitdrukking R in de aanwezigheid van een context C 
uit, dan voert S in de letterlijke uiting van R de taaldaad van een succesvolle 
(enkelvoudige identificerende) verwijzing uit, dan en slechts dan als aan de 
volgende voorwaarden wordt voldaan:
1. normale input en output voorwaarden zijn aanwezig;
2. de uiting van R komt voor als deel van de uiting van een zin (of een 
dergelijk stuk conversatie) T;
3. de uiting van T is de (beoogde) uitvoering van een illocutionaire daad;
4. er bestaat een object X zodanig dat óf R een identificerende beschrij­
ving van X bevat, óf S in staat is om R aan te vullen met een identifi­
cerende beschrijving van X;
5. S bedoelt dat de uiting van R X voor hoorder H identificeert of 
onderscheidt;
6. S bedoelt dat de uiting van R X voor H identificeert door middel van H's 
herkenning van S's bedoeling om X te identificeren en hij bedoelt dat 
deze herkenning gebeurt door middel van H's kennis van de regels 
m.b.t. R en zijn bewustzijn van de context C;
7. de semantische regels met betrekking tot R zijn zodanig dat R correct 
geuit wordt in T, in C, indien aan de voorwaarden 1-6 is voldaan.
De crux van het probleem met verwijzen naar God is gelegen in de vierde 
voorwaarde: de spreker moet in staat zijn om de verwijzing R te identificeren. Als aan 
iemand, die de volgende zin zegt:
God geeft mij kracht om dit te doen. 
gevraagd wordt om 'God' nader te identificeren58, kan hij dat bijvoorbeeld op de 
volgende manier doen:
God is diegene, waarover de bijbel ons vertelt.
Is dit afdoende? Het zal niet in elk geval afdoende zijn. We kunnen de volgende 
analoge zinnen construeren:
Hercule Poirot geeft mij kracht om dit te doen.
Hercule Poirot is diegene, waarover Agatha Christie ons vertelt.
Hercule Poirot is wat Searle een 'fictioneel karakter' noemt: hij bestaat binnen een 
bepaald fictioneel kader (dat van een deel van de werken van Agatha Christie). In 
het geval van Hercule Poirot is het geen probleem als hij daarbuiten niet zou 
bestaan. Gelovigen claimen echter dat God ook in deze wereld bestaat. In zekere zin
58 Het probleem is niet op te lossen door te stellen dat je toch kunt merken dat de spreker krachtiger is. 
Dan geef je (extra) redenen om de waarheid van de bewering te ondersteunen, niet om de verwijzing 
R te identificeren.
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is de waarheidsvraag relevant als er in een gesprek naar God wordt verwezen: hetzij 
in een bevestiging, maar ook in andere taaldaden als bijvoorbeeld een belofte59:
God, ik beloof u niet meer te zondigen.
Is het nu belangrijk of de verwijzing succesvol is? Kunnen twee mensen, waarvan de 
één wel gelooft en de ander niet, met elkaar over God spreken? In het 'ergste' geval 
zal de gelovige verwijzen naar God-in-de-reële-wereld en de niet-gelovige naar God- 
in-de-fictionele-wereld. Dit hoeft een wederzijds verstaan en elkaar begrijpen niet uit 
te sluiten. Communicatie is dus mogelijk.
De communicatie zal pas stuk lopen op het moment dat het in de loop van het ge­
sprek nodig wordt om te stellen dat God reëel is en niet (alleen maar) fictief. In zijn 
behandeling van conversationele implicaties (waarbij de letterlijke betekenis van een 
uiting anders is dan de bedoelde) laat Grice (1975) zien dat men er in een normaal 
gesprek vanuit gaat dat de deelnemers zich aan het coöperatieve principe houden. 
Het coöperatieve principe werkt Grice uit in vier categorieën stelregels. In dit geval 
zijn de stelregels voor kwaliteit van belang:
- zeg niets waarvan je denkt dat het niet waar is;
- zeg niets waarvoor je onvoldoende bewijs hebt.
Sprekers gedragen zich volgens Grice in het algemeen op grond van de stelregels. 
Tenzij er aanwijzingen voor het tegendeel zijn, zal een hoorder dan ook aannemen 
dat een spreker zijn verwijzing naar God nader kan identificeren.
1.3 samenvatting hoofdstuk 1
In dit hoofdstuk heb ik de spanning tussen eigen geloof en professionaliteit, zoals 
deze in het godsdienstonderwijs op basisscholen speelt, toegelicht vanuit de 
theologie. Ik heb daartoe eerst het begrip geloof nader uitgewerkt.
Geloof kent een inhoudelijk aspect (fides quae), een handelingsaspect (fides qua) en 
een sociaal aspect (zie 1.1). Geloof is nooit een toestand van ongedefinieerd gelovig 
zijn, maar het heeft altijd een object: mensen geloven60 in God. Het is echter niet 
eenvoudig om op basis van de huidige werkelijkheidservaring verantwoord over God 
te spreken. Het is wel mogelijk omdat het in de menselijke ervaring in een dialectisch 
proces tussen objectieve ervaring en subjectieve ervaring of belevenis komt tot 
diepte-ervaringen met en in onze gewone ervaringen. Dat zijn bijvoorbeeld de 
ervaring van eindigheid of de ervaring van het lijden. In deze indirecte ervaringen
59Op dit punt duiden ook Just (1975) en Hornig (1982). Just maakt in navolging van Austin onderscheid 
tussen het locutionaire en het illocutionaire element van de taaldaad (in Searle's termen de 
propositionele en illocutionaire daad). Volgens Just is het locutionaire element onderhevig aan de 
waarheidsvraag: het kan waar zijn of niet. Just vindt dit m.n. belangrijk voor religieuze uitspraken: die 
hebben een dubbele rol: eerst moet je onderzoeken of de illocutie geslaagd is en dan of de locutionaire 
rol bevredigend is vervuld (dus of de uitspraak waar of onwaar is). De waarheidsvraag heeft zo altijd 
relevantie. Hornig laat zien dat performatieve religieuze uitspraken een context met 
waarheidsaanspraak kennen - ze zijn verbonden met uitspraken die waarheid veronderstellen 
(bijvoorbeeld dat God kan vergeven en dat dit zinvol is). Door deze vooronderstelde 'waarheden' 
kunnen performatieven niet dienen als basis voor een evangelische theologie of deze basis tegen 
waarheidsaanspraken immuniseren.
60In de context van dit proefschrift.
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ervaren mensen een grens. In dergelijke grenservaringen kunnen mensen iets van 
God ervaren (disclosure), al wordt God in de ervaring niet bereikt. De geloofsinhoud 
kan op twee manieren worden benaderd: op basis van algemene ervaringen en op 
basis van een specifiek openbaringsgeloof waarin God zichzelf doet kennen.
Geloof is uiterst persoonlijk van aard. Daarom omvat het alle menselijke krachten (in 
relatie tot God), niet alleen kennis van God, of alleen vertrouwen op God, of alleen 
gevoel. Klassiek wordt dat uitgedrukt in de formule credere Deum, Deo, in Deum: 
geloven dat God is (kennis), God geloven in de zin van God vertrouwen en naar God 
streven. In de daad van geloven spelen volgens Thomas van Aquino altijd deze drie 
aspecten een rol.
Om disclosure te bereiken is het nodig dat er taal wordt gebruikt, die meer wil 
zeggen dan het geval is. Dat kan in gelijkenistaal (zoals de analogie). Alle 
taalvormen van het geloof participeren aan de structuur van de gelijkenistaal. 
Gelijkenissen en metaforen zijn aansprekende taalvormen. De hoorder moet zich 
inspannen om de ‘pointe’ te ontdekken en daardoor kan er gemeenschap van 
vertellers en toehoorders ontstaan.
De spanning geloof-professionaliteit kan in deze benadering op verschillende 
manieren naar voren komen. In het inhoudelijk aspect van het geloof kan zij 
voorkomen in de spanning tussen algemeen en specifiek. Ook kan de spanning 
tussen eigen geloof en professionaliteit voorkomen in het aspect van de geloofsact 
als de spanning tussen een sterk persoonlijk opgevat geloof en algemeen geldende 
professionaliteit. In het sociale aspect van geloof kan de spanning optreden als een 
spanning tussen de geloofsgemeenschap van de leraar, die een rol speelt in zijn 
geloofscommunicatie, en de school als zelfstandige, professionele organisatie.
Geloof is communicatief van aard. Dat betekent dat er aandacht moet zijn voor 
religieuze taal en geloofscommunicatie. Ik werk in 1.2.1 het communicatie-begrip uit 
aan de hand van Searle. Bij Searle is communicatie de uitwisseling van betekenis. 
Communicatie slaagt pas op het moment dat een hoorder begrijpt wat de spreker 
bedoelde, als de hoorder weet welke intentionele bedoeling de spreker had. Dit 
gebeurt vaak, maar niet uitsluitend, in taal door middel van het plegen van 
taaldaden. Deze kennen in de meeste gevallen een (propositionele) inhoud en een 
illocutionaire kracht. Deze laatste geeft de manier aan waarop de inhoud 
gerepresenteerd wordt: gevraagd, bevolen, geklaagd, beloofd, enzovoort. Bepaalde 
(propositionele) inhouden vragen bepaalde vormen (illocutionaire kracht): vragen 
moeten worden gevraagd, klachten geklaagd, marsorders bevolen.
Spreken over God, en daarmee ook geloofscommunicatie, vergt, zo laat Kasper 
(1982) zien, een bepaalde taal. De menselijke ervaring kent een transcendentale 
beweging, en de taal die daarvoor nodig is heeft ook een transcendentale beweging, 
zodat ze meer kan zeggen dan het geval is. Door de brede variëteit aan intentionele 
gerichtheden en toestanden in relatie tot God is het van belang om in de taal 
waarmee geloof gecommuniceerd wordt plaats te hebben voor een brede variëteit 
aan taaldaden en indirect taalgebruik. Omdat Searle uiterst nauwkeurig aangeeft hoe 
de verschillende soorten taaldaden werken (zie 1.2.2), aan welke voorwaarden de 
taaldaden, de sprekers, de hoorders en de context moeten voldoen opdat er sprake 
is van geslaagde communicatie, is van zijn theorie goed gebruik te maken bij het 
analyseren van religieus taalgebruik.
27
28
hoofdstuk 2 
geloof en professionaliteit in het 
godsdienstonderwijs
In de inleiding heb ik al aangegeven dat ik in dit onderzoek wil ingaan op de 
spanning tussen eigen geloof en professionaliteit, zoals deze in het 
godsdienstonderwijs op basisscholen speelt. Deze spanning heb ik in hoofdstuk 1 
nader toegelicht vanuit de theologie. In dit hoofdstuk verhelder ik het 
godsdienstpedagogisch perspectief. Hierin is de spanning tussen professionaliteit en 
eigen geloof vooral te begrijpen en te interpreteren vanuit bepaalde ontwikkelingen in 
de godsdienstpedagogiek en het godsdienstonderwijs.
Als leraren op de basisschool godsdienstonderwijs verzorgen, bevinden zij zich in 
een situatie die door meerdere ontwikkelingen beïnvloed is. Aan de ene kant 
ondervinden zij, al lesgevende, de gevolgen van de ontwikkelingen in het 
godsdienstonderwijs. Zo’n veertig jaar geleden bestond dat vak op de basisschool 
nog vooral uit catechismus-onderwijs, maar nu is zelfs dat woord bijna niet bekend 
meer - zeker niet bij de leerlingen. Daarbij is de positie van de godsdienst in de 
tweede helft van de twintigste eeuw sterk veranderd door de secularisatie, wat 
invloed heeft gehad op het godsdienstonderwijs. Anderzijds is ook het vak van leraar 
basisonderwijs veranderd: leraren zijn bijvoorbeeld meer teamworkers geworden dan 
‘baas in eigen klas’.
Deze ontwikkelingen zorgen er samen voor dat leraren in het basisonderwijs met 
betrekking tot het godsdienstonderwijs soms in een moeilijke positie belanden. Met 
name de verhouding tussen hun eigen geloof61 en hun professionele opvattingen kan 
spanningen opleveren, zoals ik in de inleiding al heb gesignaleerd.
Om de situatie van leraren die godsdienstonderwijs geven te kunnen plaatsen, is 
inzicht in de ontwikkelingen in het godsdienstonderwijs en in het vak van leraar op de 
basisschool noodzakelijk. Deze ontwikkelingen worden in dit hoofdstuk 
gepresenteerd. In 2.1 staan de ontwikkelingen in het godsdienstonderwijs van de 
laatste veertig jaar centraal en wel zoals zij beïnvloed zijn door het proces van 
secularisatie. In 2.2 is de aandacht gericht op de ontwikkelingen in het vak van leraar 
op een basisschool. In paragraaf 2.3 ga ik in op de twee ontwikkelingen samen: 
zowel de ontwikkelingen in het godsdienstonderwijs als de ontwikkelingen in het 
leraarsvak dragen bij aan een spanning tussen eigen geloof en professionaliteit, die
61Leraren verstaan onder hun eigen geloof iets anders dan de fundamenteel-theologische uitwerking 
van geloof in hoofdstuk 1 (zie 1.1). In de meeste gevallen verstaan de respondenten hier ‘geloof in 
God’ onder, dit stemt overeen met mijn keuze in 1.1.
Er zijn evenwel ook verschillen aan te wijzen tussen de meer ambigue, associatieve benadering van 
het eigen geloof door de leraren en de fundamenteeltheologische uit hoofdstuk 1. Eigen geloof wordt 
veelal opgevat naar de inhoudelijke kant, maar een specifieke inhoud wordt meestal niet gegeven (‘ik 
geloof wel dat er iets is na de dood’). Het eigen geloof wordt door de meeste respondenten gesitueerd 
binnen een kerkgemeenschap ('je bent actief lid’), in die zin heeft het ook een sociaal aspect. Het 
handelingsaspect van geloof (fides qua) wordt door de leraren niet benadrukt.
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door de leraren ervaren kan worden. Hoe gaan zij daarmee om? Aan het einde van 
deze paragraaf formuleer ik nogmaals de vraagstelling van het onderzoek. In 2.4 
volgt nog de samenvatting van dit hoofdstuk.
Met name in paragraaf 2.1 is duidelijk dat de context van dit onderzoek het 
godsdienstonderwijs aan rooms-katholieke basisscholen in Nederland betreft. Deze 
beperking heb ik in de inleiding reeds verantwoord.
2.1 van catechismus tot levensbeschouwing
Het godsdienstonderwijs op de basisschool, de vroegere lagere school, is sterk van 
aanzien en karakter veranderd. De leraren geven nu godsdienstlessen die weinig 
meer lijken op de lessen die zij vroeger zelf kregen. Paul, een van de respondenten, 
signaleert dit:
Ik hou namelijk niet van catechese die alleen maar zo star bezig is als wij dat vroeger hadden. 
Toen wij vroeger catechese hadden, moesten wij allerlei geboden en regeltjes uit de 
catechismus hartstikke van buiten leren. Wij werden doodgegooid met allerlei verhaaltjes, die 
ik overigens best leuk vond, daar niet van, maar ik vond dat nooit de manier van catechese 
geven.62
Een belangrijk scharnierpunt in de ontwikkelingen in het godsdienstonderwijs ligt in 
het jaar 1964. In dat jaar werd de catechismus afgeschaft als verplicht schoolboek 
én verscheen bij het Hoger Katechetisch Instituut Grondlijnen voor een vernieuwde 
schoolkatechese. Daarin werd een nieuwe richting ingeslagen: formeel vormde niet 
meer de leer van de kerk het uitgangspunt van de catechese, maar de leerling. 
Feitelijk bleef de inhoud van de catechese wel sterk gekoppeld aan de kerkelijke 
leer. Tegelijk vormde Grondlijnen ongeveer het eindpunt van de ontwikkeling van de 
rooms-katholieke schoolcatechese "in het spanningsveld tussen theologie en 
pedagogiek”. In de periode van 1920 tot 1964 hadden theologische overwegingen 
altijd prioriteit boven onderwijskundige, zoals Cooreman (1974) in zijn proefschrift 
beschrijft63. Na 1964 werden onderwijskundige overwegingen belangrijker.
De recente geschiedenis van het rooms-katholieke godsdienstonderwijs begint zo in 
1964. In deze paragraaf worden de belangrijkste ontwikkelingen in het 
godsdienstonderwijs op de basisschool beschreven vanaf 1964 tot 1994, het jaar 
waarin de dataverzameling voor het onderzoek werd afgerond64.
De situatie van geloven en kerk is in, maar ook al voor deze periode in de gehele 
samenleving sterk veranderd. Uiterst belangrijk is de secularisatie die zich de
62De citaten in dit hoofdstuk zijn afkomstig uit de interviews, die in het kader van dit onderzoek zijn 
gehouden. Ze hebben in dit hoofdstuk een illustratieve functie.
63Op de rooms-katholieke scholen, die na de schoolwet van 1920 in ruime mate opgericht werden 
diende godsdienstonderwijs gegeven te worden. Tot ongeveer het begin van de Tweede Wereldoorlog 
werd dit opgebouwd onder leiding van de theologie. De pedagogiek was op zijn best een 
hulpwetenschap. Na een periode waarin de spanning tussen beide vakken heviger werd (er was 
sprake van een onbesliste analogische verhouding) ontstond vanaf 1958 langzamerhand een 
dialogisch verhoudingsmodel tussen theologie en pedagogiek. In 1964 verscheen vanuit deze 
dialogische benadering Grondlijnen voor een vernieuwde schoolkatechese.
64Een beschrijving van vrijwel dezelfde periode biedt ook Brants e.a. Kiezen en delen (1997).
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afgelopen decennia voltrokken heeft, maar ook individualisatie en pluriform isering 
hebben hun invloed gehad op geloof en kerk. Deze ontwikkelingen in de 
samenleving zijn ook in de (basis-) scholen herkenbaar. In deze paragraaf beschrijf 
ik de situatie van godsdienstonderwijs, geloven en kerk, zoals deze op scholen naar 
voren komt, daarom in termen van secularisatie, individualisatie en pluriformisering. 
Tenslotte wordt aandacht besteed aan de gevolgen van deze ontwikkelingen voor de 
verwachtingen die er ten aanzien van de leraren leven in verband met hun taak in 
het godsdienstonderwijs.
2.1.1 secularisatie
De ‘verwereldlijking’ van de samenleving is in een drietal aspecten65 uiteen te leggen:
- secularisatie als beperking van de reikwijdte van de godsdienst;
- secularisatie als vermindering van de godsdienstigheid;
- secularisatie als aanpassing van de godsdienst.
Deze drie aspecten van secularisatie zijn eveneens herkenbaar in de ontwikkelingen 
in het godsdienstonderwijs. Ik zal ze een voor een bespreken.
a. secularisatie als beperking van de reikwijdte van de godsdienst op de basisschool 
Vroeger werden veel meer aspecten van en in de samenleving ervaren als 
godsdienstig van aard. Sterker nog, het geheel van de samenleving werd als 
godsdienstig ervaren, van politiek en bestuur tot en met het gezinsleven. In de loop 
van de tijd zijn steeds meer aspecten van de samenleving aan de invloed van kerk 
en/of godsdienst onttrokken. Zo waren ziekenhuizen van oorsprong kerkelijke 
instellingen en werden de patiënten verzorgd door religieuze zusters. Nu vallen 
ziekenhuizen vrijwel geheel in het domein van de medische wereld en wetenschap 
en werken er verpleegkundigen. Dat is aan te wijzen in de organisatie van het 
ziekenhuis, maar het speelt ook een rol in de verwachtingen waarmee mensen een 
ziekenhuis betreden. Zo zal men vroeger van de zuster in eerste instantie een 
roeping verwacht hebben, van de verpleegkundige zal men tegenwoordig in eerste 
instantie deskundigheid verwachten.
Op soortgelijke wijze is ook op scholen de reikwijdte van de godsdienst op een 
aantal manieren verminderd. Ten eerste voerde de school vroeger godsdienstige 
taken uit, die nu als het domein van de kerk worden ervaren: het verzorgen van het 
godsdienstonderwijs, begrepen als invoering in de kerk, is daarvan de belangrijkste. 
Ten tweede is deze functionele differentiatie tussen de instituties kerk en school 
gepaard gegaan met een verschuiving in de persoon van de feitelijke uitvoerders van 
deze taak: van priester naar onderwijsgevende. Tenslotte zijn er wijzigingen 
opgetreden in met name de opvattingen over de organisatorische vorm, waarin de 
verwevenheid van school en kerk vorm had gekregen te weten de verzuiling.
Deze drie aspecten van een verminderde reikwijdte van de godsdienst op de 
basisschool licht ik hieronder nader toe.
functionele differentiatie tussen basisschool en kerk
Tussen kerk en school is een functionele differentiatie opgetreden. Met name in de 
rooms-katholieke zuil is dat duidelijk. Veel scholen werden geleid door de 
onderwijscongregaties en de onderwijzers waren de leden van congregaties. Dat zijn
65Ontleend aan Dekker (1983), (1987), Dekker, de Hart & Peters (1997).
31
herinneringen geworden: onderwijzers zijn geen broeders of zusters meer. Zij zijn 
aangesteld als mensen die een bepaald vak (dat van leraar basisonderwijs) 
beheersen, niet in eerste instantie omdat ze een roeping hebben.
Ten aanzien van het schoolvak godsdienst heeft deze functionele differentiatie 
geleid tot een probleem. Zolang onderwijs voor een belangrijk deel als een kerkelijke 
taak werd opgevat, was een vak als catechese, dat op de een of andere manier de 
godsdienstige kennis en houding van de leerlingen beoogt te bevorderen, geen 
probleem. Met het autonoom worden van de school kwam echter de vraag op of het 
bevorderen van godsdienstige kennis en houding wel doel van de school kon zijn.
In 1964 werden in Grondlijnen wel de grondlijnen van een vernieuwde 
schoolcatechese aangegeven, maar die catechese werd toch gezien als deel van de 
kerkelijke taak. In dit opzicht waren kerk en school nog niet gedifferentieerd.
In het tweede hoofdstuk van Grondlijnen wordt namelijk betoogd dat mensen om tot 
geloof te komen nodig hebben dat zij met het heilsaanbod geconfronteerd worden in 
hun concrete leven. Die confrontatie is de taak van de Kerk in haar pastorale 
activiteit. De kerk voert deze taak op drie verschillende manieren uit. In de ‘pastoraal 
der incarnatie’ wordt door katholieken in hun christelijk leven een levend getuigenis 
van de Heer afgelegd. De ‘liturgische pastoraal’ omvat met name de eredienst, hierin 
wordt God’s heil onder de mensen tegenwoordig gesteld. In de ‘catechetische 
pastoraal’ vindt woordverkondiging plaats met het doel het geloof te wekken en te 
voeden. De schoolcatechese is deel van deze catechetische pastoraal en zo deel 
van de pastorale activiteit van de kerk. Daarnaast horen de leraren op school ook in 
hun christelijk leven een voorbeeld voor de leerlingen te zijn: dit is deel van de 
‘pastoraal der incarnatie’, ook deel van de pastorale activiteit van de kerk dus.
Een verdere stap in de richting van differentiatie tussen school en kerk rond het vak 
catechese werd gezet in Katechese op de basisschool dat in 1976 verscheen bij het 
Hoger Katechetisch Instituut. Dit bedoelde een handreiking te zijn bij het ontwikkelen 
van een catechetisch werkplan. In Katechese op de basisschool werd het 
uitgangspunt voor godsdienstonderwijs (hier ‘levensbeschouwelijke vorming’ 
genoemd) in de school gekozen. Volgens dit document hoort levensbeschouwelijke 
vorming om een drietal redenen tot de taak van de school. Ten eerste vraagt de 
levensbeschouwelijke identiteit, die elke school heeft, om rekenschap. Ten tweede 
hebben leerlingen het nodig om geholpen te worden om zich te oriënteren in hun 
leven en om hun bestaan te verhelderen. Als laatste is het nodig leerlingen in te 
voeren in levensbeschouwelijke factoren omdat deze in het geheel van de 
Nederlandse samenleving een belangrijke rol spelen. Zo wordt het doel van 
godsdienstonderwijs ‘het kind omwille van zijn eigen ‘menswording’ verantwoord om 
leren gaan met de religieuze dimensie van het bestaan vanuit christelijk perspectief’ 
(Katechese op de basisschool, p. 40).
Het godsdienstonderwijs is hier in de keuze voor het perspectief ‘menswording’ 
duidelijk deel van de pedagogische taak van de school. De school is autonoom aan 
het worden ten opzichte van de kerk. De inhoud van het godsdienstonderwijs is nog 
wel sterk gekleurd door de invulling die de rooms-katholieke kerk aan de religieuze 
dimensie van het bestaan heeft gegeven.
In de verdere ontwikkelingen naar levensbeschouwelijke vorming is de scheidingslijn 
tussen school en kerk zwaarder aangezet. In het in 1988 gepubliceerde
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Levensbeschouwelijk onderwijs66 bijvoorbeeld is het doel van levensbeschouwelijk 
onderwijs niet meer dat de leerlingen leren omgaan met de religieuze dimensie 
vanuit christelijk perspectief, maar dat een bijdrage geleverd wordt aan de zin- en 
betekenisgeving van leerlingen. Deze is niet noodzakelijk christelijk ingevuld. Dit 
levensbeschouwelijk onderwijs wordt gerealiseerd in drie leergebieden: sociale 
wereldoriëntatie, schoolcatechese en geestelijke stromingen. De inhoud van de 
schoolcatechese is wel gericht op (christelijke) geloofsverbreding en 
geloofsverdieping. Dit wordt gemotiveerd vanuit de katholieke leerlingen: zij hebben 
daar recht op. Dezelfde schoolcatechese zou voor niet-katholieke leerlingen 
levensbeschouwelijk vormend moeten zijn.
Enkele jaren later, in 1991, verschijnt in het bisdom Breda Levensbeschouwelijke 
educatie voor kinderen in de basisschoolleeftijd. Hierin wordt gesteld dat kerk en 
school beide een taak hebben in de levensbeschouwelijke educatie, maar dat de 
doelstellingen van beide instituties dienen te verschillen. De school dient te streven 
naar de gerichte vorming in communicatieve zin met het oog op de vrijheid van 
leerlingen met betrekking tot de levensbeschouwelijke optiek (p.71) , de rol van de 
kerkelijke levensbeschouwelijke educatie wordt toegespitst op de gerichte vorming in 
communicatieve zin met het oog op de vrijheid van henzelf en van anderen met 
betrekking tot de levensbeschouwelijke optiek, zoals die binnen de christelijke 
gemeenschap gestalte krijgt (p. 73, mijn cursivering).
De school heeft nu een geheel eigen godsdienstpedagogische taak, los van die van 
de kerk, deze taak wordt ook niet meer catechetisch genoemd, maar 
levensbeschouwelijk vormend. De differentiatie tussen kerk en school is nu -in elk 
geval theoretisch- definitief doorgevoerd, ook rond het vak godsdienst.
De ontwikkelingen in de schoolpraktijk hebben geen gelijke tred gehouden met de 
godsdienstpedagogische theorie, en bovendien is de differentiatie niet op alle 
scholen in een gelijk tempo verlopen. Zo spraken in 1994 de basisschoolleraren die 
aan dit onderzoek meewerkten meningen uit over de verhouding tussen kerk en 
school, die in verschillende stadia van de beschreven ontwikkeling thuishoren. 
Vincent bijvoorbeeld vindt dat de school deel uitmaakt van de kerkgemeenschap:
De school staat hier in een kerkgemeenschap. Je moet niet zeggen van die zondert zich af 
doordat we hebben besloten dat we de communie afstoten, het vormsel gaan we afstoten. 
Het moet geïntegreerd blijven. En dat vind ik belangrijk maar dat gebeurt steeds meer.
Vaak ook wil men wel naar de kerk voor vieringen en voor de voorbereiding van 
eerste communie en vormsel, maar niet voor de overige catechese.
Wim: Bijna niemand in de groep gaat nog naar de kerk. En als katholieke school willen we dat 
toch benadrukken door bijvoorbeeld met de hoofdfeesten, Pasen en Kerstmis, echt naar de 
kerk te gaan, zodat ze er nog een keer komen.
Cor: Met de kerk heb je niet zo heel veel contact, in het kader van het project komt toevallig de 
pastoraal medewerker deze week langs, maar dat gebeurt weinig. En in groep 8 heb je 
natuurlijk rond het vormselgebeuren contact met de kerk en in groep 4 rond het 
communie-gebeuren, maar verder door het jaar heen, als groep 6/7 zijnde, heb je niet veel 
contact met de kerk.
66Jos de Mönnink (red.) (1988) Levensbeschouwelijk onderwijs, een instrument voor planning op 
katholieke basisscholen, Gooi & Sticht, Hilversum. Dit planningsinstrument is resultaat van het 
LEVOBAS-projekt (LEvensbeschouwelijke VOrming op de BASisschool) van het Katholiek 
Pedagogisch Centrum (KPC).
33
Steeds meer scholen hebben de communie- en vormselvoorbereiding afgestoten, en 
daarmee staan kerk en school feitelijk los van elkaar.
Ydo: Wij bereiden de communie en het vormsel niet meer voor. Wij ondersteunen de parochie, 
maar het moet niet steunen op ons zijn. Het is school onafhankelijk.
functionele differentiatie tussen priester en onderwijsgevende 
De functionele differentiatie tussen kerk en school op het gebied van godsdienst is 
ook ingezet doordat de persoon die de godsdienstlessen gaf vanaf 1964 een andere 
werd. In Grondlijnen is namelijk ervoor gekozen dat de klassenleraar de 
catecheselessen verzorgt. In de visie van Grondlijnen is de priester wel uiteindelijk 
verantwoordelijk voor de catechese. Deze verantwoordelijkheid kan hij op de 
volgende manier vormgeven:
"Hij zal de leerkrachten zelf moeten inspireren bij hun werk als katecheet, door hen daarbij 
leiding te geven, hun godsdienstige kennis en inzicht te verdiepen en vooral door zorg te 
hebben voor hun eigen christelijke levensinstelling en spiritualiteit.” (Grondlijnen, p. 93)
Dit is een breuk met de op dat moment bestaande praktijk67. Daarin gaven zowel de 
priester als de klassenleraar catechese, zij deden dit op min of meer gelijkwaardige 
basis68. Hierbij waren de taken wel enigszins gedifferentieerd: onderwijzers werden 
geacht verstand te hebben van lesgeven aan kinderen, zodat hun taak op het 
methodisch-didactische gebied kwam te liggen. Priesters hebben verstand van 
theologie en hun catechetische taak moest dus inhoudelijk zijn.
Grondlijnen zag voor de priester op de lagere school naast de begeleiding van de 
leraren een rechtstreeks contact met vooral de hogere klassen nog als belangrijk. In 
de lagere klassen zou hij een meer incidentele rol kunnen vervullen, met name rond 
de initiatie in de sacramenten.
Volgens Grondlijnen moesten de onderwijzers bij hun nu grotere catechetische taak 
wel begeleid worden. Dat was in eerste instantie de taak van de parochiepriester, 
dezelfde die voorheen de catecheselessen had gegeven. Ook hier is echter een 
functionele differentiatie tussen kerk en school opgetreden. Deze begon al bij 
Grondlijnen. Men zag in dat niet elke priester de begeleiding van de 
onderwijsgevenden op zich zou kunnen nemen:
"Omdat één priester nu eenmaal niet alles kan doen en niet voor alles een even grote 
geschiktheid heeft, kan het aanbeveling verdienen om ook op de lagere school een priester 
die daartoe een bijzondere aanleg heeft, als moderator met de katechetische leiding te 
belasten en hem hiervoor, althans ten dele, vrij te maken, zelfs voor een reeks scholen.” 
(Grondlijnen p. 94)
Van deze mogelijkheid werd ruim gebruik gemaakt, ook omdat de catechetische 
hervormingen veel van de leraren vroegen. Er was veel behoefte aan begeleiding. Al 
in 1968 ontstond er een vorm van landelijke coördinatie tussen de verschillende 
personen die begeleidend bezig waren rond de catechese op de lagere school.
67Naast een breuk met de bestaande praktijk is dat wat Grondlijnen voorstelde ook een voortzetting 
van de bestaande praktijk. Grondlijnen koos voor een bijbels-liturgische catechese, zodat de stof die 
de onderwijzers van oudsher behandelden, bijbel en liturgie, in hun takenpakket bleef, maar nu veel 
belangrijker werd gevonden. Het catechismusonderwijs verdween uit de klas.
68Zoals van Gerwen (1985) aangeeft (p. 21-28) is de gelijkwaardigheid tussen priester en 
onderwijsgevende lang geen vanzelfsprekende zaak geweest. Al voor de Tweede Wereldoorlog was er 
discussie over de mate waarin de onderwijzer méér mocht doen dan controleren of de kinderen de 
catechismusvragen kenden.
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Districtscatecheten werden ze pas genoemd in 1970, bij afloop van de eerste cursus 
voor catechetische werkers aan het Hoger Katechetisch Instituut.
De ontwikkeling naar een autonome school versterkte overigens wel de neiging om 
de begeleiding van de catechese buiten de parochie te zoeken. Districtscatecheten 
waren en zijn bij diverse werkgevers werkzaam (dekenaten, stichtingen, 
onderwijsorganisaties). Zij staan betrekkelijk los van de parochie waarvan de school 
deel uitmaakt. Los van de kerkelijke organisatie staan zij meestal niet69. De 
functionele differentiatie tussen kerk en school is hier gedeeltelijk doorgevoerd: de 
plaatselijke parochie heeft geen begeleidende rol meer in de schoolcatechese, maar 
in de begeleiding van de catechese is in de functie van de districtscatecheet een rol 
voor de kerk weggelegd.
In 1976 werden in Katechese op de basisschool de districtscatecheten als tamelijk 
vanzelfsprekende begeleiders van catechese en vraagstukken rond de katholieke 
identiteit van de school gezien70. De parochiepriester (of pastoraal werker) lijkt 
daarmee als begeleider ‘uit de school gezet’. Als vertegenwoordiger van de parochie 
is hij dat niet. Met name rond liturgisch-sacramentele activiteiten is er meestal wel 
contact met de parochie-pastor, in het bijzonder geldt dat bij de voorbereiding op de 
eerste communie en op het vormsel. Rond deze gebeurtenissen komt de pastor op 
veel plaatsen nog steeds als catecheet in de klas, zoals Paul, een van de 
respondenten, aangeeft:
Wij betrekken de kerk op dit moment alleen maar bij de vieringen, als er aan het einde van het 
project wat te vieren valt dan betrekken wij ook pastoor of kapelaan erbij. Die krijgt dan ook z'n 
aandeel in die viering. Wij hebben ooit eens een keer zo'n viering in de kerk gedaan, en ja dat 
vindt pastoor dan prachtig, dat we naar zijn gebouw toekomen, maar daar vonden wij dus niks 
aan. ... Onze vieringen zijn eigenlijk zo'n intieme, prachtige vieringen dat wij eigenlijk zoiets 
hebben van wat zullen we pastoor dan in die viering laten doen?
De laatste jaren bestaat echter de tendens om de voorbereiding op eerste communie 
en vormsel in hun geheel aan de parochie over te laten. De schoolcatechese komt 
hiermee verder los te staan van de parochie. Toch waren er ook in 1994 nog scholen 
te vinden waar ‘meneer pastoor’ alle catecheselessen gaf71. Deze scholen zijn wel 
een uitzondering geworden.
ontzuiling van de basisschool
De reikwijdte van de godsdienst is verder beperkt doordat in bijna alle sectoren van 
het maatschappelijk leven in Nederland de verzuiling sterk is afgenomen. Dit is een
69De bisschoppelijk gedelegeerde is volgens de regeling zoals vastgelegd in het ARKO (Algemeen 
Reglement voor het Katholiek Onderwijs) bij benoemingen en ontslag van districtscatecheten de 
contactpersoon tussen de diocesane bisschop en de benoemende instantie. Dit reglement was ten 
tijde van het onderzoek overigens niet geldig in het bisdom Roermond.
70De begeleiding van schoolteams door districtscatecheten neemt meestal de vorm aan van het eens 
in de twee a drie maanden gedurende ongeveer anderhalf uur bijwonen van de teamvergadering. 
Inhoudelijk concentreert de begeleiding zich vooral op presentatie en introductie van nieuwe projecten, 
evaluatie van projecten en ondersteuning in verband met de schoolwerkplan-onderdelen godsdienst en 
identiteit. Ook kan, in een latere fase, het eigen geloven van de leraren onderwerp van begeleiding 
worden. De schoolteams zijn veelal erg enthousiast over de begeleiding, die berust op wederzijds 
vertrouwen en de bereidheid met elkaar een gezamenlijk proces op gang te brengen.
71 Bij de respondentwerving voor dit onderzoek zijn er onder de ca. 120 benaderde scholen twee 
aangetroffen waar de parochiepastor de reguliere godsdienstlessen gaf.
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aspect van de functionele differentiatie: het behoren bij een bepaald 
kerkgenootschap is voor vrijwel alle mensen geen reden meer om voor de 
‘bijbehorende’ sportclub, politieke partij of vakbond te kiezen. Veel van deze 
organisaties hebben hun band met de kerk dan ook losgelaten, vaak zijn zij 
gefuseerd met andere organisaties, die oorspronkelijk een andere signatuur hadden. 
Zo zijn vele ‘neutrale’ organisaties ontstaan. Voor een deel geldt dat ook voor het 
onderwijs.
Als ouders een school voor hun kind kiezen, speelt de kerkelijke signatuur een 
ondergeschikte rol. Ouders letten tegenwoordig vooral op de pedagogisch- 
didactische kwaliteiten van de school, op de bereikbaarheid van de school (ook in 
verkeerstechnisch opzicht) en op de rol van de school in de buurt. Toch heeft nog 
ruim de helft72 van de basisscholen in Nederland een christelijke (katholieke, 
protestants-christelijke), signatuur. De hardnekkigheid van de verzuiling in het 
onderwijs is onder andere verklaarbaar omdat bijzondere scholen (sinds 1920) 
gefinancierd worden op grond van het feit dat ze tot een bepaalde zuil behoren.
Wel is er duidelijk sprake van mentale ontzuiling. Veel leerlingen komen op school 
maar hebben geen band met de zuil. Op katholieke scholen is dit vaak sterker dan 
op de meer orthodoxe protestants-christelijke scholen omdat katholieke scholen al 
eerder een open aannamebeleid kenden73. Islamitische leerlingen bijvoorbeeld 
waren lang vooral te vinden op openbare en katholieke scholen. Overigens zijn niet 
alleen de leerlingen in mindere mate katholiek, ook de leraren hechten steeds 
minder aan de katholiciteit. Sommigen zouden net zo lief op een openbare school 
lesgeven. Het verschil is in hun ogen ook uiterst gering.
Cor: Het duidelijke verschil zit natuurlijk in die godsdienstlessen die je twee keer per week 
geeft. Maar of je dat verder in de lessen zult merken, in een rekenles of in een taalles, dat 
vraag ik me wel eens af. Ook op een openbare school staan mensen die toch lid zijn van een 
kerk, bijvoorbeeld. Of, ook op een rooms-katholieke school staan mensen die er in de praktijk 
heel weinig aan doen. Het is toch degene die voor de klas staat die bepaalt in hoeverre dat in 
andere lessen ook doorklinkt. Ik weet niet of daar grote verschillen tussen zitten. ... In de 
manier van aanpak zul je, als je zelf katholiek bent, dat in je manier van aanpak best wel door 
laten klinken. ... Zou ik op een openbare school werken, dan zou ik op dezelfde manier de 
kinderen aanpakken als ik nu doe.
De ‘ontzuilde’ leraren hebben meestal wel een katholieke achtergrond en dat speelt 
door in hun ontzuiling. Bij de godsdienstlessen speelt dit ook inhoudelijk. Zo is de 
ontwikkeling van ervaringscatechese (zie onder c.) typisch katholiek te noemen. Dat 
is zo omdat de ervaringscatechese in het katholieke onderwijs ontwikkeld is, maar 
ook omdat ervaringscatechese inhoudelijk typisch katholiek is in haar sacramentele 
werkelijkheidsopvatting: uit menselijke (‘natuurlijke’) ervaringen kun je werkelijk iets 
afleiden over God. Ook leraren die nauwelijks een band met de katholieke kerk 
hebben, baseren hun godsdienstlessen op deze katholieke vorm van catechese. Dat 
is deels ook gemakkelijk: de inzet bij de ervaringen van de leerlingen is ook voor niet 
(meer) katholieken acceptabel. Dat veel leraren een ‘sprong’ ervaren, zodra er
72Op 1 januari 1995 (het moment van het afsluiten van de dataverzameling voor dit onderzoek) waren 
er 1.437.650 leerlingen in het basisonderwijs. 31,7% hiervan zat op een openbare basisschool, 33,6% 
op een rooms-katholieke, 25,3% op een protestants-christelijke en 9,4% in het overig bijzonder 
onderwijs (bron: Cijfers 94/95 Centrale Financiën Instellingen, Ministerie van Onderwijs Cultuur en 
Wetenschappen).
73Vgl. Kwakman & van Oers (1993), p. 40-46.
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sprake is van een christelijke interpretatie van die ervaringen, geeft aan dat de 
ervaringen als zodanig niet meer als christelijk verstaan worden.
b. secularisatie als vermindering van de godsdienstigheid op rooms-katholieke 
basisscholen
Secularisatie houdt niet alleen een beperking van de reikwijdte van de godsdienst in. 
Er is ook sprake van een vermindering van de godsdienstigheid. Hieronder versta ik 
de afname van godsdienstige handelingen zoals naar de kerk gaan en bidden. Het is 
algemeen bekend dat deze godsdienstige handelingen in Nederland sterk zijn 
verminderd. Dit zal ook voor leraren in het basisonderwijs gelden. In verschillende 
onderzoeken zijn hierover cijfers gepubliceerd. Het blijkt telkens dat kern-kerkelijke 
leraren slechts een vrij kleine minderheid van het totale aantal leraren vormen74, dat 
dus slechts een klein deel van de leraren zeer regelmatig naar de kerk gaat.
Maar ook op de scholen zijn de godsdienstige vormen gemarginaliseerd. Het aantal 
malen per week dat godsdienstonderwijs wordt gegeven, is daarvoor een eerste 
aanwijzing. In het catechetisch programma dat kort na het verschijnen van 
Grondlijnen werd gepubliceerd75 werd voor catechese in de klassen 1 en 2 twee keer 
één half uur per week uitgetrokken, voor klas 3 en 4 één keer een half uur en één 
keer drie kwartier, voor klas 5 en 6 in totaal twee uur, verdeeld over drie lessen. Op 
de meeste (katholieke) basisscholen wordt nu één maal per week godsdienstles 
gegeven (incidenteel ook wel twee maal), en een les duurt in de bovenbouwgroepen
6, 7 en 8 ongeveer drie kwartier. Dat is veel minder dan in 1964 werd aangeraden 
als ‘niet te vaak’.
Het (klassikaal) bidden voor en na de lessen, is in frequentie afgenomen. Het 
gebeurt nog wel, maar niet op alle scholen en zeker niet door alle leraren. De tijd dat 
alle kinderen wekelijks in schoolverband naar de mis gingen is ook al lang voorbij. 
Iemand als Vincent betreurt dat:
Ze noemen alles zowat een viering, maar ik vind iets pas een viering zoals wij vroeger naar de 
kindermis gingen. Dat hebben ze hier nog heel lang, dankzij mij, ook aangehouden iedere 
vrijdag komen kinderen die zin hebben naar een viering in de kerk, een Heilige Mis. Maar ja, 
dat werden er steeds minder natuurlijk, maar er bleven er nog altijd zo rond de 20 komen. Ja 
en het is toch afgeschaft, want op zeker ogenblik was toch de tendens dat de viering in de 
kerk niets met de school te maken heeft. En zodoende is onze kindermis afgeschaft. Nou wat 
krijgen we er voor in de plaats: weer niks.
74De volgende cijfers zijn te vinden:
Claassen (1985) Zondag (1993)
kernleden 18% 28%
modale leden 39% 18%
randleden 33% 45%
buitenkerkelijk 10% 9%
Deze onderzoeken zijn overigens niet representatief te noemen. Claasen (1985, p. 146) deed 
onderzoek onder leraren op rooms-katholieke basisscholen, Zondag (1993, p. 45) onder 
basisschoolleraren in het bijzonder onderwijs, de genoemde cijfers zijn die voor leraren op rooms- 
katholieke scholen. De grote verschillen in de percentages vloeien waarschijnlijk voort uit de 
verschillende definities die de auteurs over kern-, modale en randkerkelijkheid hanteren. Ter illustratie: 
Claassen’s kern kerke lij ken gaan vrijwel iedere week naar de kerk, die van Zondag twee maal per 
maand of vaker.
75"Bij het nieuw katechetisch programma voor de lagere school”, in School en Godsdienst 18 (1964), p. 
210-296.
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c. secularisatie als aanpassing van de godsdienst op rooms-katholieke basisscholen 
Secularisatie heeft nog een derde aspect: de mensen die nog geloven, geloven niet 
meer hetzelfde als vroeger. God’s almacht, de absolute geldigheid van de bijbel, het 
gezag van de kerkelijke leiding: dit zijn in de negentiger jaren geen algemeen 
erkende waarheden meer. De inhoud van de godsdienst is minder orthodox 
geworden. Een ‘gewone’ gelovige nu, zou in 1960 als bijna onkerkelijk gekenmerkt 
zijn. Mét de inhoud van het geloof is ook de inhoud van het godsdienstonderwijs 
veranderd. De eerste, en grootste stap werd genomen in Grondlijnen.
Op het moment van verschijnen van Grondlijnen was de catechismus van 1948 op 
de lagere scholen verplicht voorgeschreven als leerstof. Inhoudelijk was deze 
catechismus gekenmerkt door christocentrisme. Zo stond Christus centraal in de 
titels van de drie delen: "Ik ben de Waarheid” (geloofsleer), "Ik ben het Leven 
(genadeleer) en "Ik ben de Weg” (zedenleer). In deze catechismus stond de leer op 
de eerste plaats, maar dit moest een levende en levengevende leer zijn, niet een 
met een dor en zakelijk karakter, zoals in de neo-scholastiek. Al was deze 
catechismus een verbetering ten opzichte van de voorgaande: ook hier deden zich al 
spoedig in de praktijk problemen voor. De catechismus zou (nog steeds) te ver van 
de kinderen af staan.
In 1955 besloot het Nederlandse episcopaat de catechismus te herzien. Er werd 
gestreefd naar een bijbels-liturgische catechese, die dichter bij de ervaringen van de 
kinderen aan kon sluiten: "met de levenswarmte van de bijbel en gericht op de 
beleving van de ontmoeting met Christus in de liturgie” (Cooreman (1974), p. 346). 
Deze herzieningspoging werd echter wegens onoverkomelijke problemen gestaakt. 
Er werd een kleine werkgroep opgericht die van de grond af aan de structuur van 
een goede geloofsopvoeding ging bestuderen. Deze werkgroep publiceerde na 
anderhalf jaar, in 1964, de Grondlijnen voor een vernieuwde schoolkatechese.
Hierin wordt de volgende beschrijving van catechese gegeven:
"Onder katechese verstaan wij het doorlichten van het gehele menselijke bestaan als een 
heilshandelen Gods door met het woord te getuigen van het Christusmysterie, teneinde het 
geloof te wekken en te voeden en naar een daadwerkelijke beleving ervan te stuwen.” 
(Grondlijnen, p. 64)
Dit ‘doorlichten van het gehele menselijke bestaan’ betekende dat het object van 
catechese het hele menselijke bestaan is. Het gaat hierbij om spel en school, om 
ontspanning en werk. In de diepste dimensie van het bestaan is het mogelijk God’s 
heilshandelen te herkennen. Dit is een duiding die, volgens Grondlijnen, door God 
zelf is gegeven en die in de traditie van de Kerk tot ons komt. In de catechese 
moeten de ervaringen van kinderen worden uitgewerkt naar de grondvragen van het 
bestaan. Naar deze nadruk op ervaringen heet deze vorm van catechese 
ervaringscatechese.
Bij de uitwerking van Grondlijnen in bijvoorbeeld het programma voor de lagere 
school kwam dus de vraag aan de orde wat er in het menselijk bestaan van kinderen 
gebeurt76. De onderwerpen voor catechese moesten volgens het Programma voor de
76Het catechetische programma volgt de groeifasen van de leerlingen (psycho-pedagogische 
systematiek) in plaats van de theologische systematiek (zoals in de catechismus-catechese het geval 
was). Deze opvattingen over de beginsituatie van leerlingen zijn in het algemeen sterk speculatief van 
aard (Van der Ven, 1979). Een voorbeeld hiervan is:
"Zo wordt vrij algemeen gesteld, dat leerlingen van een vierde klas lagere school naar een 
nuchtere, zakelijke instelling groeien en de behoefte beginnen te ervaren aan verklaring van 
hetgeen zij horen en zien. ... De kritische, meer realistische kijk op het leven en de wereld gaat
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lagere school geschikt zijn om belevingen op te roepen of te intensiveren. In de 
praktijk van het programma werden onderwerpen niet uitgekozen op grond van 
concrete vragen van kinderen, waarnaar de voorkeur van het Programma voor de 
lagere school uitging, maar op grond van vragen die kinderen zouden kunnen 
hebben bij bepaalde onderwerpen. De onderwerpen liggen wel min of meer in de 
belangstellingssfeer van kinderen (van een bepaalde leeftijd), maar zijn vaak 
gerelateerd aan het kerkelijk leven. Zeker in de beginfase van de ervaringscatechese 
sluit de catechese vanzelfsprekend aan bij het katholieke, kerkelijke leven en 
denken. Later liet dezelfde ervaringscatechese de uitgesproken band met het 
katholieke leven enigszins los: er werd althans minder expliciet naar verwezen. De 
context van deze catechese blijft echter zonder meer het katholieke geloofsleven, al 
wordt dit veelal christelijk of zelfs religieus genoemd.
Na enkele jaren kwam er kritiek op de ervaringscatechese. Ten eerste wilde men 
meer systematisch te werk kunnen gaan dan uitgaand van de ervaringen van 
kinderen mogelijk was. Om aan deze wens te voldoen, werden hulpmiddelen 
ontwikkeld om een leerplan catechese te kunnen samenstellen, zoals Katechese op 
de basisschool (1976). Ook werden steeds meer projecten in een programmatische 
samenhang ontwikkeld: in plaats van losstaande projecten kwamen er 
samenhangende reeksen projecten uit.
Daarbij kwam van twee kanten kritiek, die meer op de inhoudelijke uitgangspunten 
van de ervaringscatechese gericht was. De ervaringen die aan bod kwamen, werden 
te weinig maatschappelijk gevonden. Er kwamen vooral individuele, en meestal 
prettige gevoelens uit de privé-sfeer aan bod, waarover veel gepraat werd. 
Geïnspireerd door de Zuid-Amerikaanse bevrijdingstheologie en -pedagogie 
(Gutiérrez, Freire) kwam de ‘bevrijdingscatechese’ op. Hierin werd begonnen bij de 
maatschappelijke misstanden die kinderen kunnen ervaren, waarna de kinderen hun 
situatie zouden kunnen verbeteren. Dit bleek in de praktijk moeilijk: er was veel 
weerstand van ouders, besturen en andere leraren tegen deze ‘politieke’ catechese. 
Ook bleek het niet eenvoudig de theoretische principes ervan goed in de praktijk te 
brengen77.
Van een andere kant kwam er kritiek op de sterke nadruk die er in de 
ervaringscatechese op affectief leren was komen te liggen. Ervaringen kunnen pas 
bestaan als de leerling over een referentiekader beschikt waarin deze ervaringen 
passen. Een referentiekader is voorwaarde voor ervaringen. Juist door een 
confrontatie met thema’s uit de christelijke traditie zouden leerlingen beter de 
dieptedimensie van de werkelijkheid kunnen verhelderen. Dit betekende ook een 
grotere nadruk op cognitief leren. De inhouden zouden afkomstig moeten zijn uit de 
theologie, met name de politieke theologie (Metz). Er was veel aandacht voor 
gerechtigheid en m aatschappelijk onrecht. Deze stroming is sterker 
vertegenwoordigd in het godsdienstonderwijs op het voortgezet onderwijs78 dan op 
de basisschool.
samen met een geringe diepgang van het gevoelsleven.” (in: “Katechetisch programma vierde 
klas” in School en Godsdienst 18 (1964) p. 256)
77Vgl. De Reuver (1982).
78Een belangrijk werk is Van der Ven (1982) Kritische godsdienstdidactiek.
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De inhoud van het godsdienstonderwijs werd in deze fase dus sterker geïnspireerd 
door en ontleend aan de (moderne) theologie, dan aan de kerkelijke leer.
In de volgende fase echter is de inhoud van het godsdienstonderwijs op de 
basisschool niet meer uitsluitend afkomstig uit de christelijke theologie. Vanaf 
ongeveer 198579 ontstond de zogeheten levensbeschouwelijke vorming. Dit 
leergebied dient leerlingen te helpen bij het vormen van hun eigen 
levensbeschouwing. Levensbeschouwingen vatte men daarbij op als min of meer 
samenhangende ‘antwoorden’ op levensvragen zoals die naar de aard van de mens, 
naar de relatie tot andere mensen, naar de relatie tot de natuur, naar het menselijke 
handelen, naar het lijden. Verschillende godsdienstige en niet-godsdienstige 
levensbeschouwingen geven verschillende antwoorden op deze levensvragen. Door 
nu kennis te nemen van deze verschillende antwoorden kunnen kinderen leren 
omgaan met hun eigen levensvragen. De inhoud van het godsdienstonderwijs is hier 
principieel pluralistisch van aard geworden: niet alleen de christelijke traditie, ook 
andere tradities moeten aan de orde komen.
In de nadruk op levensvragen is in de levensbeschouwelijke vorming de erfenis 
herkenbaar van de ervaringscatechese: daar ging het immers om grondvragen van 
het bestaan. In haar gerichtheid op kennis van levensbeschouwelijke stromingen is 
de levensbeschouwelijke vorming erfgenaam van de meer cognitieve stroming in het 
godsdienstonderwijs. Zo is deze levensbeschouwelijke vorming een soort synthese 
van de beide voorgaande fasen in de recente ontwikkeling van het 
godsdienstonderwijs op katholieke basisscholen.
d. samenvatting secularisatie op rooms-katholieke basisscholen
We kunnen de invloed van de secularisatie op het godsdienstonderwijs op
basisscholen nu als volgt samenvatten.
Er is functionele differentiatie opgetreden tussen kerk en school doordat 
godsdienstonderwijs een taak van de school werd in plaats van een taak van de 
kerk, doordat godsdienst gegeven wordt door de klassenleraar en doordat de 
schoolbevolking (leerlingen en onderwijsgevenden) mentaal ontzuild is.
De frequentie van godsdienstige handelingen op school is afgenomen.
De inhoud van het godsdienstonderwijs is in de afgelopen decennia verschoven van 
de leer van de rooms-katholieke kerk naar de antwoorden op levensvragen die 
gegeven worden door de verschillende levensbeschouwingen. Daarbij is er sprake 
van een aanpassing van de godsdienst. Ook gaat het in de catechese niet zozeer 
meer om God, maar meer om de antwoorden van mensen op hun levensvragen. De 
blikrichting is in hoofdzaak horizontaal geworden. Hiermee verband houdt de grotere 
nadruk op het ethisch juist handelen in plaats van op het dogmatisch juist geloven.
79In dat jaar werd de wet op het basisonderwijs van kracht, hiermee werd ook het kennisgebied 
geestelijke stromingen ingevoerd. Basisschoolleerlingen moeten sindsdien kennismaken met de 
diverse levensbeschouwelijke stromingen die er in Nederland zijn. Dit nieuwe kennisgebied was niet 
noodzakelijk aan één bepaald schoolvak gekoppeld, maar de ontwikkeling van dit kennisgebied, 
gecombineerd met het feit dat er een steeds grotere levensbeschouwelijke diversiteit in de klassen is, 
voedde de behoefte aan de ontwikkeling van een vakgebied levensbeschouwelijke vorming.
40
2.1.2 individualisering en pluriformisering op rooms-katholieke basisscholen
In de hedendaagse Nederlandse samenleving is in toenemende mate sprake van 
individualisering en pluriformisering. Mensen maken hun keuzes steeds individueler, 
kiezen er bijvoorbeeld wel voor om katholiek te zijn, maar niet om hun kinderen naar 
een katholieke school te sturen. Mensen leven ook in steeds kleinere verbanden, het 
aantal een- en tweepersoonshuishoudens is nog nooit zo groot geweest. 
Individualisering en pluriformisering zijn niet beperkt tot de situatie van de godsdienst 
in de samenleving, maar ze werken wel sterk door in dat gebied. Ook op rooms- 
katholieke basisscholen zijn deze ontwikkelingen herkenbaar. In het volgende licht ik 
dat nader toe.
a. individualisering op rooms-katholieke basisscholen
Mensen zijn volgens Luckmans these van de ‘invisible religion’ op 
levensbeschouwelijk gebied bezig als knutselaars, die uit een breed aanbod van 
levensbeschouwelijke elementen hun eigen zingeving in elkaar knutselen - een 
uiterst individuele bezigheid. Onderzoek van Hijmans (1994) heeft echter uitgewezen 
dat deze ideeën slechts gedeeltelijk de werkelijkheid weerspiegelen. Ze gaan slechts 
op voor mensen met één van de vier door haar onderscheiden zingevingstypen (nl. 
het mozaïektype)80.
Wel constateert Hijmans dat er een collectieve basis voor zingeving ontbreekt, zodat 
ieder voor zichzelf uitmaakt hoe hij over de zin van het leven denkt. Mensen toetsen 
hun zingevingssysteem wel aan anderen, zowel in de relationele sfeer als meer op 
een cognitief vlak. Levensbeschouwing is zo wel ieders eigen verantwoordelijkheid, 
en niet meer de verantwoordelijkheid van een institutie.
Ook de levensbeschouwing die in het godsdienstonderwijs ter sprake komt, is ‘eigen 
verantwoordelijkheid’. Het is de eigen verantwoordelijkheid van de leerlingen, in die 
zin dat zij geacht worden -ooit- hun eigen levensbeschouwing samen te stellen. 
Datgene wat hen in de godsdienstlessen wordt aangeboden is bedoeld als een 
bijdrage aan dat proces.
De levensbeschouwing die in het godsdienstonderwijs ter sprake komt, is ook de 
eigen verantwoordelijkheid van de leraar. Godsdienstonderwijs gaat niet zozeer over 
wat de kerk zegt dat geloven is, maar meer over wat individuele leraren zeggen dat 
geloven is.
Uit onderzoek is gebleken dat er een grote overeenkomst bestaat tussen de 
pe rsoo n lijke  le ve n sove rtu ig in g  van de onderw ijsg even de  en z ijn  
godsdienstpedagogische ‘type’: datgene wat hij met het godsdienstonderwijs beoogt 
te bereiken. Claassen (1985) heeft laten zien dat aanhangers van een 
heilshistorische catechese81 sterk betrokken zijn op kerk en godsdienst: zij zijn
80Naast dit type bestaan er ook minder reflexieve typen, mensen van deze typen zijn niet of minder 
geïnteresseerd in levensbeschouwing. Tenslotte zijn er ook mensen die hun levensbeschouwing door 
één dominerend levensdoel laten bepalen.
81Claassen (1985) onderscheidt:
- de heilshistorische catechese (hierin gaat men de weg terug naar de bronnen van de eigen traditie en 
vraagt naar de ervaringen die daaraan ten grondslag liggen; dit is een mengvorm tussen een 
deductieve catechese (waarin de catechese afgeleid wordt uit de traditie) en een inductieve catechese 
(waarin van de ervaringen van de leerlingen uitgegaan wordt));
- de ervaringscatechese (hierin ligt de nadruk op een inductieve strategie), die wervingsgericht is (het 
is de bedoeling dat leerlingen rooms-katholiek worden);
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meestal kern- tot modaal kerkelijk. De voorstanders van een niet-wervingsgerichte 
ervaringscatechese zijn modaal tot randkerkelijk en hebben een zwakke 
verzuilingsmentaliteit. De leraren die een wervingsgerichte ervaringscatechese 
voorstaan, vormen ook in dit opzicht de middengroep: zij zijn meestal modaal 
kerkelijk met een godsdienstig zelfbewustzijn. In dit verband is ook het onderzoek van 
Zondag (1993 en 1994) interessant. Hij heeft onderzoek gedaan onder leraren op 
confessionele scholen, zowel katholieke als protestants-christelijke. Hij onderscheidt 
drie typen relaties tussen eigen geloof en godsdienstonderwijs82:
- traditioneel gelovigen (vooral te vinden in het protestants-christelijk onderwijs) 
hebben overwegend een deductieve algemene doelstelling en een sterk 
geloofsbevorderende oriëntatie;
- ‘vrijzinnig’ gelovende leraren (vooral op katholieke scholen te vinden) hebben veelal 
een inductieve algemene doelstelling met een matig geloofsbevorderende houding;
- de gedistantieerde leraren hebben een reductieve of een gedistantieerde algemene 
cognitieve doelstelling en een geringe geloofsbevorderende intentie.
Het blijkt zo dat veel leraren zich bij het godsdienstonderwijs feitelijk oriënteren op 
hun persoonlijke levensovertuiging. Zij laten zich nauwelijks beïnvloeden door 
rolzenders als ouders en kerk.
b. pluriformisering op rooms-katholieke basisscholen
Naast individualisering is er ook sprake van pluriformisering. Zo neemt de 
levensbeschouwelijke pluriformiteit van leerlingen op basisscholen op twee manieren 
toe:
- de leerlingen van katholieke komaf vormen geen homogene groep, sommige 
leerlingen komen nooit in de kerk, anderen vrijwel wekelijks;
- er komt een steeds grotere groep leerlingen die niet van katholieke huize zijn, maar 
van bijvoorbeeld islamitische komaf.
Onderwijsgevenden vinden dit, in elk geval rond het godsdienstonderwijs, een 
moeilijke situatie. Zo zegt Ursul, die verbonden is aan een school in een oude 
stadswijk:
Gaandeweg kregen we steeds meer buitenlanders op school, anderstaligen en anders gerichte 
mensen. Niet alleen ook gericht op godsdienst. Ook de mensen die wel katholiek zeggen te zijn 
die gaan vaak niet naar de kerk, hebben geen binding met andere katholieke mensen, geen 
groepjes buiten die kerk om. Dus je praat heel anders met deze kinderen op school dan met 
een groepje waarvan je weet nou die gaat daar ga je met de hele klas de eerste communie 
doen en daarvoor moet ik iets voor verzinnen. ...
Maar als je 30% buitenlanders hebt, een aantal kinderen die nooit in de kerk komen, totaal 
eigenlijk niets weten van de kerk of überhaupt van religie, ja, dan moet je toch wel het accent
- de ervaringscatechese, die niet wervingsgericht is.
82Zondag (1993) onderscheidt de volgende algemene cognitieve doelstellingen:
- deductief (er is een vastliggende openbaring waaruit richtlijnen voor geloof en leven zijn af te leiden): 
20 % van de rooms-katholieke, 40 % van de protestants-christelijke leraren;
- inductief (religieuze traditie mag worden aangepast aan de eisen van de tijd): 40 % van de 
protestants-christelijke, 50 % van de rooms-katholieke leraren;
- reductief (de leerlingen wel kennis laten maken met christelijke traditie, maar niet opvoeden in het 
bestaan van een hogere werkelijkheid): 25 % van de rooms-katholieke, 20 % van de protestants- 
christelijke leraren;
- gedistantieerd (hechten geen waarde aan godsdienstonderwijs): protestants-christelijke leraren niet, 
rooms-katholieke kleine minderheid.
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iets verleggen. En dan ben ik al blij dat ze bij de kerstviering merken van “Hee, er is iets heel 
bijzonders gebeurd ooit, de hele jaartelling is er op gebaseerd.”
Vaak zien ze de kansen voor geloofsoverdracht somber in:
Sabine: Ik denk dat je als ouder veel meer die taak van het kinderen opvoeden in een katholiek 
geloof zou moeten overnemen. Dat zou wel op school aan de orde kunnen komen, maar ik 
denk dat dat in de toekomst niet meer haalbaar is. Er zitten nu in mijn klas een stuk of negen 
kinderen die er helemaal niks mee doen. Volgend jaar is het slechts de helft, en dan zijn er ook 
kinderen met andere geloven bij, en dan hou je van de 34 misschien ...
Mede op grond van deze problemen is de behoefte aan levensbeschouwelijke 
vorming ontstaan. In de meer recente methoden en projecten wordt aandacht 
besteed aan andere ge loofstrad ities, zeker als dit methoden voor 
levensbeschouwelijke vorming zijn. In de praktijk is er minder aandacht voor: veel 
scholen gebruiken niet de meest recente methoden.
De problemen die opgeroepen worden door de pluriformisering van de 
schoolbevolking worden met levensbeschouwelijke vorming eigenlijk over de band 
van de individualisering opgelost: als er kinderen van meerdere geloven in de klas 
zitten, moeten ze elk een eigen levensbeschouwing ontwikkelen.
2.1.3 de leraar in de ontwikkelingen in het godsdienstonderwijs
In de afgelopen decennia tot circa 1994 zijn zo verschillende vormen van 
godsdienstonderwijs ontwikkeld. Ten eerste de ervaringscatechese. Hierin worden de 
leerlingen geholpen hun ervaringen te duiden naar de dieptedimensie, in de traditie 
van de rooms-katholieke kerk. In de stroming die hierna kwam, zijn twee accenten te 
onderscheiden: in de bevrijdingscatechese stonden de maatschappelijke ervaringen 
van kinderen centraal. Aan de hand van de christelijke praxistraditie zouden zij tot 
bevrijding kunnen komen. In de cognitieve catechese werd het belangrijk gevonden 
de leerlingen te confronteren met de christelijke traditie. Hiermee zouden ze hun 
dieptedimensie kunnen duiden in het licht van het Rijk Gods. De meest recente 
ontwikkeling is die naar levensbeschouwelijke vorming, waarin de leerlingen door 
kennis te nemen van verschillende levensbeschouwingen leren omgaan met hun 
eigen levensvragen.
De leerlingen werden en worden zo geacht verschillende zaken mee te krijgen van 
het godsdienstonderwijs. Is de situatie voor de leraar in deze periode ook veranderd? 
Dat is onder meer zichtbaar in wat van de leraar gevraagd wordt. Moet een 
ervaringscatecheet over andere bagage beschikken dan een levensbeschouwelijk 
vormer?
Inhoudelijk is dat zeker het geval. Een ervaringscatecheet zal over de kennis moeten 
beschikken om de traditie van de kerk herkenbaar te maken voor de leerlingen. Een 
bevrijdingscatecheet zal in staat moeten zijn om de maatschappelijke context van 
ervaringen in het oog te krijgen. Het cognitieve godsdienstonderwijs vraagt van de 
leraar uiteraard kennis van de christelijke traditie. En levensbeschouwelijke vorming 
vraagt niet alleen kennis van de christelijke traditie, maar ook van heel wat andere 
levensbeschouwelijke tradities.
Op het terrein van vaardigheden worden van leraren in de genoemde stromingen in 
het godsdienstonderwijs minder verschillende zaken gevraagd. De nadruk ligt op
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gespreksvaardigheden83. Wél is bijvoorbeeld in het cognitieve godsdienstonderwijs 
meer aandacht voor planning en daarmee ook voor planningsvaardigheden.
Maar daarmee is men er nog niet als leraar. In de behandelde stromingen in het 
godsdienstonderwijs wordt óók verondersteld, en soms geëxpliciteerd dat leraren zelf 
geloven en van hun eigen geloof getuigen. Alleen bij levensbeschouwelijke vorming 
wordt dit minder of niet verwacht.
In Grondlijnen is dat heel duidelijk: het getuige-zijn van de onderwijzer is deel van de 
‘pastoraal van de incarnatie’ - hierin zijn katholieken een voorbeeld voor anderen in 
hun manier van leven. In Katechese op de basisschool wordt de levens­
beschouwelijke opstelling van de leraar het tweede scharnierpunt van de katholiciteit 
van de school genoemd. De leraar moet zelf religieus spreken, opdat er ruimte voor 
de kinderen is met de religieuze dimensie van het bestaan vertrouwd te raken. De 
katholieke school mag minimaal van de leraren verwachten dat ze zich christelijk 
willen opstellen, zich willen verbinden met de weg van Jezus van Nazareth. Ook moet 
de leraar met de kerk in gesprek willen blijven, omdat hij anders de inspiratie zal 
verliezen om christen te zijn.
De bevrijdingcatechese vraagt van de leraar dat hij samen met de leerlingen het 
spoor van bevrijding volgt, vraagt dus om een geëngageerde leraar. Voor het meer 
cognitieve godsdienstonderwijs geldt hetzelfde, hoewel deze vorm van 
godsdienstonderwijs van de beschreven vormen nog het meest zonder het 
persoonlijk engagement van de leraar zou kunnen.
Levensbeschouwelijke vorming vraagt niet altijd om een eigen geloof van de leraar, 
maar op een katholieke school is dat, juist vanwege de identiteit van de school, nog 
wel van belang. Levensbeschouwelijk onderwijs (de Mönnink, 1988) zegt hier het 
volgende over:
“De leraar die doelstellingen kiest voor katechese is enerzijds gehouden aan de verplichtingen 
die hij als onderwijskracht heeft, maar zal anderzijds op authentieke wijze zijn eigen waardering 
van geloof moeten kunnen illustreren. ... ‘Waarderen’ betreft de levensechte illustratie door de 
leraar van de betekenis die het-zich-bekennen tot het christelijk perspectief kan betekenen.” (p. 
96-97)
Uit onderzoek (Claassen (1985) en Zondag (1993)) bleek dat in de praktijk de 
persoonlijke levensovertuiging van de leraar van doorslaggevend belang is bij 
catechese. Hierin stemmen theorie en praktijk blijkbaar overeen.
In 1.1 heb ik aangegeven dat in de hier beschreven periode de nadruk steeds meer 
op het persoonlijk karakter van het eigen geloof is komen te liggen. Dat is herkenbaar 
in wat de verschillende stromingen in het godsdienstonderwijs van de leraar vragen. 
In Grondlijnen is dat nog een vrij vanzelfsprekend zich voegen in de kerk, terwijl 
bevrijdingscatechese om een persoonlijk engagement vraagt. Ook bij de 
levensbeschouwelijke vorming geldt dit: de zinsneden ‘op authentieke wijze zijn eigen 
waardering van geloof’ en ‘levensechte illustratie’ duiden op het persoonlijk karakter 
van het geloof van de leraar.
83Het gesprek is als werkvorm in het godsdienstonderwijs belangrijk geworden in de 
ervaringscatechese en is dat gebleven: vrijwel alle vormen van godsdienstonderwijs na de 
ervaringscatechese hechten aan de eigen ervaringen van de leerlingen (en zijn daarin erfgenaam van 
de ervaringscatechese) - en het (klasse-) gesprek wordt als werkvorm alom gebruikt.
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Ook in het Duitse taalgebied wordt het eigen geloof van de leraar belangrijk 
gevonden. Meyer (1984) laat zien dat in de godsdienstpedagogische literatuur vanaf 
het begin van deze eeuw drie soorten kwalificaties naar voren zijn gekomen:
- vakmatige kwalificaties (voor geestelijken m.n. de theologische opleiding, voor 
leraren met name nadruk op de pedagogiek; in de loop van de geschiedenis 
verschilde de nadruk);
- menselijke kwalificaties (idealistisch van aard, genoemd worden o.a. begrip en 
liefde voor de leerlingen, goedheid, geduld, zachtmoedig, een voorbeeld zijn);
- spirituele kwalificaties (ook idealistisch van aard: in het begin van de eeuw waren 
dat godsvertrouwen, deemoed, vroomheid; ten tijde van de reformpedagogiek dienst­
baarheid, vroomheid, religieuze vreugde; in de kerygmatische fase gelovigheid en 
tegenwoordig vooral geloofwaardigheid).
Silberberg (1982) noemt drie analoge elementen, die noodzakelijk zijn bij 
godsdienstleraren: zaakcompetentie, identiteit en spiritualiteit. Het getuigenis van de 
leraar beweegt zich op het snijpunt van de menselijke en de spirituele kwalificaties, 
op het snijpunt van spiritualiteit en identiteit.
Ondanks alle veranderingen in en om de catechese is er zo een opvallende 
consistentie in de verwachtingen aan de leraar die dit vak geeft.
Om goed catechese te geven moet een leraar volgens de genoemde catechetische 
literatuur:
- over bepaalde inhoudelijke kennis beschikken;
De precieze inhoud van deze kennis is in de loop van de recente 
ontwikkelingen in het godsdienstonderwijs wel gewijzigd, maar inhoudelijke 
kennis wordt steeds belangrijk gevonden.
- bepaalde vaardigheden beheersen op het didactische vlak;
- een eigen geloof hebben.
Dit punt is met de voortgaande secularisatie steeds problematischer 
geworden. Dat blijkt ook uit de steeds voorzichtiger formuleringen: in 
Grondlijnen is de ‘pastoraal der incarnatie’ nog zo vanzelfsprekend dat deze 
nauwelijks toegelicht wordt, terwijl in Levensbeschouwelijk onderwijs niet meer 
zonder meer staat dat de leraar moet geloven, maar dat hij geloof authentiek 
moet waarderen. Een heel wat afstandelijker formulering, dus. Overigens is de 
precieze inhoud van dit persoonlijke geloof in de loop van de ontwikkeling van 
het godsdienstonderwijs ook aan wijziging onderhevig: Levensbeschouwelijk 
onderwijs spreekt van zich bekennen tot het christelijk perspectief, terwijl 
Grondlijnen verwacht dat de leraar gewoon trouw lid van de rooms-katholieke 
kerk is. De literatuur is op dit punt ook minder stellig geworden, er is sprake 
van steeds voorzichtiger formuleringen van de inhoud van dit eigen geloof.
Mét de secularisatie wordt er eigenlijk van de leraar steeds minder geloof 
verwacht in de zin van kerkelijk gerelateerd geloof, maar steeds meer geloof in 
de zin van een persoonlijk geloof. Hierin is de individualisering van geloof 
duidelijk herkenbaar.
Te verwachten valt dat leraren zelf als gevolg van de secularisatie de 
verwachting van een eigen geloof minder belangrijk vinden. Dit zou vooral 
kunnen spelen bij leraren die minder traditioneel gelovig zijn (Zondag, 1993).
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2.2 professionalisering van het lerarenberoep
De situatie van leraren op de basisschool wordt -mede- bepaald doordat het leraren­
beroep een professioneel vak is geworden. Het professionaliseringsproces is al bijna 
twee eeuwen geleden begonnen en loopt door tot op dit moment. In de inleiding van 
dit proefschrift heb ik al aangegeven dat er mogelijk spanning bestaat tussen de 
professionaliteit van leraren en hun eigen geloof.
In deze paragraaf beschouw ik de ontwikkelingen in het lerarenberoep vanuit de 
professionalisering en de professionaliteit ervan. In 2.2.1 zal ik ingaan op 
professionalisering in het algemeen. In 2.2.2 werk ik dat nader uit voor de 
professionalisering van het vak van onderwijzer of leraar op de basisschool. Daarna 
neem ik in 2.2.3 het resultaat van deze professionalisering, de professionaliteit van 
de leraar, onder ogen. Over welke kennis, vaardigheden en houding moet een 
professionele leraar beschikken?
2.2.1 professionalisering
Professionalisering is een veel gebruikt begrip: men kan spreken over de (verdere) 
professionalisering van een vrijwilligersorganisatie als Scouting Nederland (waarmee 
bedoeld wordt dat er meer beroepskrachten bij Scouting Nederland werken), over de 
professionalisering van de maatschappij (waarmee bedoeld wordt dat het rationeel, 
wetenschappelijk denken in de hele samenleving doordringt), over de 
professionalisering van bijvoorbeeld advocaten (waarmee bedoeld wordt dat zij een 
beroepsvereniging opgericht hebben), of over de professionalisering van medicijnen- 
studenten (waarmee bedoeld wordt dat zij zich de waarden van het artsenberoep 
eigen maken).
Het ene begrip professionalisering vertoont zich blijkbaar in vele gedaanten. 
Gemeenschappelijk hebben deze gedaanten dat ze beroepen betreffen. 
Gemeenschappelijk is ook dat professionalisering telkens op een ontwikkeling duidt. 
Met professionalisering wordt een bepaalde ontwikkeling van een beroep bedoeld. Dit 
kan op macro-, meso- en micro-niveau zijn. De hierboven bedoelde 
professionalisering van medicijnenstudenten is op het micro-niveau gesitueerd en die 
van advocaten op het meso-niveau. De professionalisering van de maatschappij is 
een voorbeeld van professionalisering op macro-niveau.
Niet elke ontwikkeling van een beroep is professionalisering. Er is alleen sprake van 
professionalisering als een beroep of een beroepsbeoefenaar zich in een bepaalde 
richting ontwikkelt. Die richting kan worden aangegeven met het begrip ‘professie’, 
het professionele beroep84. Dit zijn vooral de intellectuele beroepen, de beroepen van 
de bovenlaag van de maatschappij, in de regel hebben de beoefenaars macht en 
aanzien85. Meer inhoudelijk zijn de volgende belangrijke kenmerken:
84Professionalisering blijft echter een dynamisch begrip. Het is niet zo dat een beroep zich ontwikkelt
tot een professie en dan altijd professie blijft.
85Mok (1973) acht het begrip professie onhanteerbaar omdat het zowel een analytisch begrip is als een
normatief begrip: professies hebben meer status dan niet-professionele beroepen.
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- voor het uitoefenen van de professie is een bepaalde kennis en formele training 
vereist (intellectuele component)86,
- het uitoefenen van de professie vereist bepaalde vaardigheden,
- de professie beschikt over institutionele middelen om te verzekeren dat de 
competentie voor sociaal respectabele doelen wordt gebruikt.
Deze kenmerken bevinden zich op het micro- en meso-niveau. Professionalisering op 
macro-niveau betreft de toename van het aantal beroepen dat professioneel 
genoemd wordt en de veralgemenisering van de kenmerken van professionele 
beroepen.
De professionalisering van een beroep verloopt via een wisselwerking tussen 
institutionalisering en legitimering. Deze twee factoren kunnen niet zonder elkaar: 
legitimering van een niet-geïnstitutionaliseerde praktijk is tot mislukken gedoemd, 
omdat dan onduidelijk is wat er gelegitimeerd moet worden. In deze wisselwerking 
kunnen de volgende elementen een rol spelen:
- kennis en vaardigheden
De bij een bepaald beroep behorende kennis en vaardigheden worden 
afgebakend van de kennis en vaardigheden die bij andere beroepen of bij de 
algemene ontwikkeling behoren. Deze kennis en vaardigheden kunnen 
(vervolgens) onderwezen en geleerd worden op een opleidingsinstituut. Ook 
kan het kennisbestand worden uitgebreid door (uitsluitend) de 
beroepsbeoefenaren.
- macht
Bij professionalisering is de macht om het beroep zelf te reguleren belangrijk. 
De regulering geschiedt veelal door een beroepsvereniging, die bijvoorbeeld 
ook opleidingseisen kan stellen. Professionele beroepsbeoefenaren zullen 
veelal ook autonoom willen zijn in hun beroepsuitoefening. De conflicten rond 
de zelfstandigheid van medisch specialisten zijn hier een voorbeeld van. In de 
optiek van de specialisten is het voor een professionele beroepsuitoefening 
van belang dat zij vrij gevestigd zijn en niet werknemers in dienst van een 
ziekenhuis. De beroepsgroep neemt hier, bij monde van haar 
beroepsvereniging, een standpunt in een maatschappelijke discussie in.
Ook is het voor veel professionele beroepen van belang dat niet iedereen 
toegang heeft tot de status van het beroep. Een middel om dit te bereiken is 
de titelbescherming: alleen mensen die bijvoorbeeld een bepaalde opleiding 
gevolgd hebben en/of bepaalde ervaring hebben, mogen zich tooien met de 
titel van het beroep. Hiermee wordt voorkomen dat ‘kwakzalvers’ toegang 
krijgen tot het beroep. Het Nederlands Instituut van Psychologen hanteert 
bijvoorbeeld de titel PSYCHOLOOG NIP. Alleen psychologen die aan
86 De kennis die bij professionalisering belangrijk is, is systematische kennis, die gemodelleerd is naar 
wetenschappelijke kennis. Zo verschilt de professionele kennis van artsen van de leken-kennis van de 
patiënten. De (bijvoorbeeld medische) kennis van leken kenmerkt zich door informaliteit, is afkomstig 
uit verschillende bronnen, is tamelijk willekeurig verworven, en tendeert naar steeds bredere, maar niet 
diepere, kennis. Dit leidt tot inconsistenties en onduidelijkheden in de kennis van de leek. Professio­
nele kennis is daarentegen formeel van aard, en wordt verworven in een gestructureerd proces, 
waarbij bepaalde bronnen (folklore bijvoorbeeld) worden uitgesloten. Deze kennis elimineert steeds 
meer aannames en contradicties en wordt daarbij gespecialiseerder en duidelijker (Hayes-Bautista, 
1978).
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vastgestelde eisen voldoen zijn gerechtigd de titel te voeren. Zo dient men, 
naast een afgeronde universitaire studie psychologie, tenminste driekwart jaar 
werkervaring te hebben opgedaan als psycholoog. Voordat de titel wordt 
toegekend dient door twee NIP-leden een verklaring te zijn ondertekend, 
waarin zij verklaren dat de praktijkuitoefening op juiste wijze heeft 
plaatsgevonden87.
- attitudevorming
Het publiek is tot op zekere hoogte overgeleverd aan de professionals. 
Daarom is het belangrijk om de omgeving ervan te overtuigen dat van de 
machtspositie van de beroepsgroep geen misbruik zal worden gemaakt: er 
ontstaan beroepscodes.
- differentiatie en specialisatie
Binnen een beroepsgroep ontstaan vaak weer subgroepen, die zich uiteindelijk 
kunnen afsplitsen van de hoofdgroep. De medische wereld biedt hiervan 
voorbeelden in overvloed: om te beginnen al het onderscheid tussen 
huisartsen en specialisten, maar ook binnen de specialistenkring treden er op­
en afsplitsingen op.
Als schoolvoorbeeld van professionalisering fungeert vaak de professionalisering van 
het artsenberoep. De ontwikkeling van medicijnman tot hedendaagse arts verliep in 
een aantal stadia. Sommige auteurs, zoals Wilensky (1964) zien hier een ‘natuurlijke 
historie’ van de professionalisering in. Deze zou dan verlopen via de volgende 
stappen:
- het werk wordt een volledige dagtaak;
- er komt een opleidingsschool;
- er komt een beroepsvereniging;
- er komt een beroepscode.
Deze optiek is te statisch en houdt geen rekening met de verschillende 
mogelijkheden die het professionaliseringsproces biedt. Ook binnen een professie 
zijn er ontwikkelingen mogelijk naar verdere professionalisering of juist naar de- 
professionalisering. Verder is het goed mogelijk te spreken van professionalisering in 
beroepen die geen professie zijn of worden. Zij vertonen dan wel een of meer van de 
hierboven genoemde elementen van professionalisering. Bovendien heeft een 
‘natuurlijke historie’ van de professionalisering geen oog voor de macro-aspecten van 
professionalisering.
2.2.2 professionalisering in het basisonderwijs
Maatschappelijk gezien zijn vele beroepen onderhevig (geweest) aan 
professionalisering. De beoefenaren van een professioneel beroep hebben zelf 
macht over hun beroep. Inhoudelijk zijn bij de professionalisering van een beroep 
gesystematiseerde kennis en vaardigheden van belang, naast attitudevorming in de 
vorm van een beroepscode.
In hoeverre is er in het basisonderwijs (voorheen het lager onderwijs) sprake van 
professionalisering? Het beroep van leraar op een basisschool wordt niet altijd als 
een professie gezien. De redenen daarvoor zijn velerlei. Ten eerste is de 
beroepsgroep groot, waardoor leraren een laag prestige hebben en weinig kans op 
substantiële salarisverbeteringen. Door de grote doorstroming kunnen geen al te
87Zie PSYCHOLOOG NIP Een nieuwe titel voor psychologen (1996). 
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hoge instroom-eisen gesteld worden. Verder zijn er veel vrouwen onder de leraren 
(de nadelen van een onderwijsbaan wegen minder zwaar voor vrouwen, voor 
vrouwen heeft het onderwijs een hoger prestige) en komen leraren uit een tamelijk 
lage sociale klasse (veel leraren zijn sociale stijgers). Het lerarenvak deelt dus niet in 
de betrekkelijk hoge status die veel professies hebben.
Daarnaast zijn de leraren als groep sterk gesegmenteerd, en hebben ze als groep 
weinig autonomie en een losse organisatie. De klanten van de leraren hebben een 
lage status (het zijn kinderen), komen verplicht en in grotere groepen. De relaties met 
de 'klanten' zijn niet zakelijk maar holistisch, langdurig, en emotioneel geladen. Ook 
de karakteristieken van het werk (een vrij lage kennisbasis, die niet door de 
onderwijsgevende zelf ontwikkeld is, en moeilijk te evalueren is) dragen niet bij aan 
de kwalificatie ‘professie’ voor het beroep van leraar in het basisonderwijs.
In deze opzichten is het onderwijzersberoep niet een professie88. Aan de andere kant 
is het beroep wel degelijk onderworpen en onderworpen geweest aan een professio­
naliseringsproces89. Dit wordt duidelijk als we de in 2.2.1 genoemde elementen van 
professionalisering nalopen.
Kennis en vaardigheden zijn zeker belangrijker geworden in de ontwikkeling van de 
onderwijzer. Nog in de vorige eeuw hoefde een onderwijzer eigenlijk alleen maar zelf 
te kunnen lezen en schrijven om het aan de kinderen te kunnen leren. Vanaf 1801 
(wet-Van der Palm) werd onderwijs in Nederland een staatsaangelegenheid. Toen 
werden ook examens ingesteld voor onderwijzers.
“De onderwijzers werden onderscheiden in vier rangen. Wie enige bedrevenheid in lezen, 
schrijven en rekenkunde had, werd meester van de vierde rang. Van die van de derde rang 
werd bovendien geëist dat zij enige kennis bezaten van de beginselen van de Nederlandse taal 
en met breuken konden rekenen. De onderwijzers van de tweede rang moesten ook enige 
kennis hebben van aardrijkskunde en geschiedenis en voor de klas in ieder opzicht voldoen. 
Voor de hoogste rang moest men bovendien bekend zijn met de beginselen van de natuur- en 
wiskunde en zeer beschaafd optreden.” (in: Meijsen (1976), p. 33)
Deze kennis is ook zonder specifieke onderwijzersopleiding te verwerven. Deze is 
dan ook pas vrij laat tot bloei gekomen. De eerste onderwijzersopleiding in Nederland 
was een cursus van de ‘Maatschappij tot Nut van ‘t Algemeen’, gegeven in 1796. 
Deze Nutscursus werd in 1801 omgezet in een Nutskweekschool, die in 1816 de 
eerste rijkskweekschool werd. De tweede rijkskweekschool ontstond pas in 1857.
De voor het onderwijzersvak benodigde kennis heeft zich steeds meer uitgebreid.
De aard van de kennis is ook veranderd. Uit het citaat hierboven blijkt dat de vereiste 
kennis tevens datgene was wat aan de leerlingen geleerd moest worden. Inmiddels is 
de kennis veel meer know-how geworden: aanstaande onderwijsgevenden moeten 
weten hoe zij kennis overdragen aan kinderen90. De vaardigheid staat nu meer 
centraal dan de over te dragen kennis. De eisen die aan de onderwijzers gesteld 
worden, worden steeds zwaarder, tegenwoordig moeten onderwijsgevenden niet 
meer alleen les geven, ze dienen ook bijvoorbeeld kindermishandeling en 
leerstoornissen te signaleren.
88Vaak wordt het een semi-professie genoemd, deze kwalificatie kenmerkt ook bijvoorbeeld de 
verpleging.
89Dit proces werd door de overheid gestimuleerd.
90Searle (1983, p. 144) maakt een met dit onderscheid tussen kennis en know-how vergelijkbaar
onderscheid tussen know ‘how things are’ en know ‘how to do things’.
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De macht van professionele beroepen is normaal gesproken in handen van de 
beroepsbeoefenaars zelf. De macht over onderwijsgevenden is niet in hun eigen 
hand. Zij zijn in belangrijke mate onderworpen aan de richtlijnen en regels van 
overheidswege. Dit is al van oudsher het geval. In zijn toelichting op de grondwet van 
1848 stelde Thorbecke:
“Geen beroep, dat zoo grooten invloed op de maatschappij heeft, als het beroep van 
onderwijzer. Van daar in het algemeene belang de regel, dat, al zijn alle andere beroepen vrij, 
dit niet, dan na publiek onderzochte en gestaafde kunde, mag worden geoefend.” (in: Meijsen 
(1976), p. 45)
Het beroep van onderwijsgevende is niet vrij: de toelating tot het beroep wordt van 
overheidswege geregeld. Onderwijsgevenden beslissen evenmin zelf over wat 
onderwezen dient te worden: ook het leerplan wordt door de overheid vastgesteld. 
Binnen de muren van de klas is de onderwijzer als regel wel autonoom: leraren 
beslissen zelf over de manier waarop zij lesgeven, over sancties en selectie van 
leerlingen.
Attitudevorming speelt een rol in het onderwijs, maar niet zozeer als 
professionaliseringsproces. Er is geen sprake van een expliciete beroepscode voor 
onderwijsgevenden. Deze komt tenminste niet voor in het Beroepsprofiel leraar 
primair onderwijs (1994).
Wel spelen normen en waarden in het onderwijs een belangrijke rol omdat er ze aan 
de leerlingen worden overgedragen, zoals bijvoorbeeld rond ‘samenwerken’, 
‘zelfstandig werken’, ‘rekening houden met elkaar’. Dit is de reproductiefunctie van 
het onderwijs: waarden worden overgedragen aan een nieuwe generatie.
Specialisatie en differentiatie spelen een grotere rol in het voortgezet onderwijs dan in 
het basisonderwijs, hoewel daar ook steeds meer specialisatie optreedt. Leraren op 
de basisschool kunnen zich tegenwoordig binnen de school specialiseren in 
bijvoorbeeld leerlingbegeleiding, in een bepaald vakgebied of als begeleider van 
collega’s. Buiten de school zelf zijn er meer gespecialiseerde instanties als school­
begeleidingsdiensten, waarop ook een beroep gedaan kan worden91.
Samenvattend kan gezegd worden dat onderwijsgevenden naar hun machtspositie 
gezien waarschijnlijk weinig onderhevig geweest zijn aan professionalisering, maar 
inhoudelijk, zeker op het gebied van kennis en vaardigheden, kan er wel gesproken 
worden van professionalisering.
2.2.3 professionaliteit bij onderwijsgevenden
De beoefenaars van een geprofessionaliseerd beroep laten blijken dat men bij hen 
terecht kan voor de verrichtingen van dat beroep: “als je ziek bent dan ga je naar de 
dokter”. Men kan dan bepaalde zaken verwachten van die arts: niet dat hij je per 
definitie beter maakt, maar wel dat hij zijn professionele kennis en vaardigheden 
daarvoor inzet. Tevens mag je dan van hem verwachten dat hij zich houdt aan zijn 
beroepscode, dat hij zijn kennis op peil zal houden, enzovoorts. Deze verwachtingen 
zijn gerechtvaardigd omdat de beroepsgroep, soms gesteund door de overheid, deze
91Leune (1978) signaleert twee professionaliseringsprocessen in ons schoolwezen. In het eerste, 
interne, professionaliseringsproces kwamen opvoeding en onderwijs in handen van daarvoor 
opgeleide beroepskrachten (professionalisering van de socialisatie). In het tweede, externe 
professionaliseringsproces worden de eerste-orde-professionals ondersteund door diverse 
begeleidingsinstanties.
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eisen stelt aan de beoefenaars van in dit geval het artsenberoep. Hierin schuilt de 
legitimatie van de (geïnstitutionaliseerde) beroepspraktijk.
Een individuele beroepsbeoefenaar, die zich gedraagt volgens de verwachtingen die 
aan iemand met een bepaald (geprofessionaliseerd) beroep gesteld worden, kunnen 
we een professional noemen, een professionele arts, leraar of advocaat. Zijn 
professionaliteit schuilt in het beantwoorden aan die verwachtingen.
Welke verwachtingen mogen nu aan professionele leraren gesteld worden? Dat 
hangt nauw samen met de taken die zij geacht worden uit te voeren. Veel 
beschrijvingen van de professionaliteit van leraren worden dan ook geordend aan de 
hand van hun taken.
Dat geldt bijvoorbeeld ook voor het Beroepsprofiel leraar primair onderwijs 
verschenen in 1994. Dit is een geordende, ideaaltypische beschrijving van 
kenmerken van de leraar primair onderwijs (basisonderwijs). Vanuit één basisversie 
zijn vier toegespitste versies gemaakt met betrekking tot de vier denominaties: het 
rooms-katholiek, het protestants-christelijk, het openbaar en het algemeen-bijzonder 
onderwijs. Het beroepsprofiel is tijdgebonden omdat het vooruitblikt naar de 
ontwikkelingen in de nabije toekomst. Zo is er in het profiel van 1994 bijvoorbeeld 
veel aandacht voor de samenwerking tussen basis- en speciaal onderwijs (‘Weer 
samen naar school’). Volgens de opstellers zou het beroepsprofiel na ongeveer vijf 
jaar moeten worden bijgesteld om aan te kunnen sluiten op de dan actuele 
ontwikkelingen in het onderwijs. Het beroepsprofiel is een middel tot 
maatschappelijke profilering van de beroepsgroep, tot taakverdeling in een (groep 
van) scholen, tot programmering van scholing en nascholing, tot het uitvoeren van 
kwaliteitszorg en voor de loopbaanontwikkeling van leraren. Deze doelen getuigen 
van een duidelijke professionaliseringstendens in de beroepsgroep.
Het Beroepsprofiel leraar primair onderwijs is onderverdeeld in drie niveaus:
I. algemene professionele kenmerken;
II. op opvoeding en onderwijs gerichte kenmerken;
III. kenmerken van de leraar in een school voor primair onderwijs.
Het eerste niveau is in principe geldig voor alle professionele beroepsbeoefenaars, 
dus ook voor artsen en apothekers. Het tweede niveau is geldig voor leraren in alle 
sectoren van het onderwijs, het derde niveau is toegespitst op het werkveld van de 
leraar primair onderwijs. Op alle niveaus is er sprake van waarden gestuurd denken 
en handelen van de professional.
Elk van de niveaus bestaat uit een aantal domeinen met elk een aantal taakprofielen. 
Daarbinnen staan telkens een aantal verwachtingen opgesomd. Zo kent het eerste 
niveau twee domeinen: ‘functioneren als individuele beroepsbeoefenaar’ en 
‘functioneren in de beroepsgroep’. Dit laatste domein kent weer twee taakprofielen: 
‘samenwerken in beroepsverbanden’ en ‘organisatieontwikkeling’. In elk taakprofiel
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wordt van leraren een aantal zaken gevraagd92, in het hierboven genoemde 
taakprofiel ‘samenwerking in beroepsverbanden’ zijn dat onder andere:
“- vormgeven aan systematisch leren van elkaar via o.a. coaching, super- en intervisie en 
collegiale consultatie; ...
- het beroepsprofiel gebruiken als middel om veranderingen en vernieuwingen te toetsen en om 
zich als beroepsgroep te profileren.” (in: Beroepsprofiel leraar primair onderwijs. Openbaar 
onderwijs (1994), p. 25)
De verschillende domeinen zijn:
I. algemene professionele kenmerken
1.1 domein functioneren als individuele beroepsbeoefenaar
1.2 domein functioneren in de beroepsgroep
II. op opvoeding en onderwijs gerichte kenmerken
11.1 domein functioneren als opvoeder
11.2 domein functioneren als didacticus
11.3 domein functioneren als teamlid
11.4 domein functioneren als gesprekspartner voor externe betrokkenen
III. kenmerken van de leraar in een school voor primair onderwijs
111.1 domein functioneren binnen de identiteit van de school
111.2 domein functioneren als groepsleraar
111.3 domein functioneren als teamlid
111.4 domein functioneren met specifieke functies en taken
Uit deze indeling wordt al duidelijk dat professionaliteit op alle drie de niveaus 
thuishoort: op elk niveau komt bijvoorbeeld het intercollegiaal functioneren terug (in 
de beroepsgroep (I.2) en als teamlid (II.3 en III.3). Het beroepsprofiel is ideaal-typisch 
van aard, er wordt bijvoorbeeld geen verschil gemaakt tussen de taken van 
beginnende, ervaren en gespecialiseerde leraren. De opbouw van het beroepsprofiel 
is wel geschikt om het beroep van leraar primair onderwijs te situeren in de wereld 
van de professionele beroepen. Dit is, als maatschappelijke profilering, één van de 
doelen van het beroepsprofiel.
Het beroepsprofiel biedt weinig houvast voor de verwachtingen die er aan leraren 
gesteld kunnen worden met betrekking tot het, minstens in tijd, belangrijkste deel van 
hun taak: het lesgeven. Knoers (1986) besteedt hier meer aandacht aan in zijn 
beschrijving van de rol en de positie van onderwijsgevenden in het onderwijsbestel. 
Knoers sluit in zijn indeling van de taken van leraren aan bij de plaats waar zij hun 
werk situeren: dat is in de klas, in de school en daarbuiten. Zo komt hij tot een 
indeling van de taken van leraren in drie groepen:
* taken in verband met het onderwijsleerproces (leraren besteden hieraan ongeveer 
67% van hun tijd in schoolweken, en ongeveer 35% in vakantieweken);
Dit zijn:
- voorbereidingstaken (idealiter een bezinning op doelstelling, beginsituatie, 
leerinhouden, leerprocessen, werkvormen, media et cetera, toetsen);
92De uitgewerkte verwachtingen in het beroepsprofiel verschillen zo nu en dan in abstractiegraad. Bij 
het taakprofiel ‘leiden en begeleiden van kinderen’ (p. 48) worden bijvoorbeeld zowel “creativiteit van 
leerlingen stimuleren” als “correct en leesbaar schrijven” genoemd. Nu is leesbaar schrijven natuurlijk 
een van de middelen van (bege-) leiden (voorstelbaar is de klacht van een leerling: ‘Meester, ik snap 
niet wat ik moet doen, want ik kan de opdracht niet lezen’), maar dat is iets anders dan het doel 
kinderen te begeleiden in hun creativiteitsontwikkeling.
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- onderwijstaken (lestaken) (hieronder vallen bijvoorbeeld overhoren, verbale 
instructie, demonstratie, begeleiding, samenwerking ter realisatie van de 
lesdoelen)
- beoordelingstaken (deze zijn niet alleen selectief (met behulp van 
zelfgemaakte of elders gemaakte toetsen), maar ook deel van diagnostisch 
onderwijs)
- andere educatieve taken (zoals studie-, stage-, excursie-) begeleiding van 
leerlingen, voorlichting en gesprekken met leerlingen)
- resttaken.
* taken binnen de organisatie van de onderwijsinstelling (ongeveer 21% van de tijd 
van onderwijsgevenden in schoolweken, 30% in vakantieweken);
Dit zijn:
- algemene taken ten behoeve van de school (vooral functiedifferentiatie 
binnen de school (zoals decaan, leerlingbegeleider, sectieleider, 
klassenleraar), verder ook surveillance en toezichtstaken)
- overlegtaken (met schoolleiding, collega's, ouders, leerlingen)
- externe contacten (met externe deskundigen en bedrijfsleven)
- overige taken (vormend voor de leerlingen, maar extra-curriculair)
* taken in verband met professionalisering of deskundigheidsbevordering (hieraan 
besteden leraren 12% van hun tijd in schoolweken, 35% in vakantieweken)
Deze omvatten deelname aan nascholing, congressen, conferenties, 
jaarvergaderingen, vakverenigingen, lezen van vakliteratuur. Ook wordt hier 
het geven ven bijlessen of avondonderwijs onder gerekend, en het schrijven 
van schoolboeken.
De indeling en systematisering van de taken van onderwijsgevenden -en dus van de 
verwachtingen die er aan hen gesteld mogen worden- verschilt bij deze twee 
benaderingen enigszins. Bij nauwkeurige vergelijking tussen de taken die Knoers 
noemt en de taken die in het beroepsprofiel genoemd worden, blijkt echter dat zij 
voor een groot deel samenvallen. In het beroepsprofiel zijn twee accenten méér 
aanwezig.
Het eerste accent betreft de algemene professionele kenmerken. Deze worden als 
zodanig niet bij Knoers genoemd, maar zijn verondersteld bij de taken in de 
verschillende taakgroepen. Reflectie bijvoorbeeld is ook bij Knoers belangrijk. Bij de 
taken in verband met het onderwijsleerproces bijvoorbeeld is dat duidelijk: bij de 
voorbereiding dient bezinning plaats te vinden op het beoogde onderwijsleerproces. 
Knoers legt de nadruk op deze taken, vanuit een onderwijskundig gezichtspunt is dit 
vanzelfsprekend, maar het sluit ook goed aan bij de nadruk die daar op ligt in de 
tijdsbesteding van leraren. Overigens ligt de kerntaak van leraren ook volgens het 
beroepsprofiel in het onderwijsleerproces in de klas (al wordt dit slechts impliciet 
genoemd).
Het tweede toegevoegde accent wordt gevormd door de rol van de leraar als 
opvoeder. In het beroepsprofiel zelf wordt al gesignaleerd dat deze versterkte 
pedagogische rol een verschijnsel van de laatste jaren is, waardoor deze bij Knoers 
misschien minder uit de verf is gekomen.
Daarnaast wordt de professionaliteit van de leraar in het beroepsprofiel sterker 
aangezet. Knoers doet dit al wel (hij ziet professionaliteit als beheersing en 
toepassing van een geheel van gesystematiseerde kennis en vaardigheden en geeft 
bovendien een taakgebied ‘professionalisering’ aan), maar minder sterk dan het
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beroepsprofiel. Dit blijkt uit de nadruk die daarin gelegd wordt op een ‘professioneel 
zelfbewustzijn’ (de leraar moet zelf (mede) zorg dragen voor diverse 
professionaliteitsaspecten93) en uit het belang dat op diverse plaatsen gehecht wordt 
aan reflectie en zelfreflectie.
Samengevat wordt van professionele leraren in het basisonderwijs verwacht dat zij 
gesystematiseerde kennis en vaardigheden op het gebied van hun taken in verband 
met het onderwijsleerproces, in de school en in verband met professionalisering 
beheersen en gebruiken. Dit denken en handelen dient bewust waarden gestuurd te 
zijn en de leraren dienen er zorg voor te dragen dat hun denken en handelen 
onderhevig is aan een proces van continue bijsturing.
Deze verwachtingen zijn vanzelfsprekend abstracter van aard dan die ik voor het 
godsdienstonderwijs heb aangegeven (zie 2.1.3) omdat de verwachtingen ten 
aanzien van de professionaliteit van leraren algemener zijn dan die ten aanzien van 
één vak.
2.3 de professionaliteit van leraren en hun eigen geloof
Wat betekent het voor de situatie van het godsdienstonderwijs op de basisschool dat 
deze zowel door secularisatie, individualisering en secularisering getekend is als door 
de professionalisering van de leraar op de basisschool? Leraren zijn zowel 
onderhevig aan verwachtingen vanuit het godsdienstonderwijs als aan verwachtingen 
vanuit de professionaliteit van het lerarenberoep. Zij hebben te maken met dubbele 
verwachtingen.
In het 2.3.1 zal ik onderzoeken in hoeverre dit mogelijk problematisch is voor de 
leraren: zijn de verwachtingen vanuit de professionaliteit van het lerarenberoep (zie 
2.2) strijdig met de verwachtingen vanuit het godsdienstonderwijs (zie 2.1)?
In de ontwikkelingen in de situatie van het godsdienstonderwijs op de basisschool 
kon de spanning tussen eigen geloof en professionaliteit een probleem worden. De 
verschillende fasen in de ontwikkeling gaven aan die spanning telkens een ander 
accent. Deze licht ik toe in 2.3.2.
In 2.3.3 werk ik de term leraarperspectief uit. In het leraarperspectief wordt de manier 
waarop leraren met de spanning tussen eigen geloof en professionaliteit omgaan 
weerspiegeld. Met behulp van deze term formuleer ik in 2.3.4 de vraagstelling van het 
onderzoek.
2.3.1 verwachtingen ten aanzien van de leraar
Van leraren in het basisonderwijs wordt verwacht dat zij professioneel te werk gaan. 
Zij dienen systematisch een bepaald onderwijsleerproces na te streven. Zo horen zij 
doelgericht bezig te zijn en alle voor dat doel nuttige middelen (werkvormen,
93Een voorbeeld hiervan is bijvoorbeeld de verwachting (taakprofiel ‘samenwerking in 
beroepsverbanden’ (I.2)) dat leraren er aan meewerken ‘het beroep tot een maatschappelijk 
gerespecteerde en kwalitatief goede professie te maken vanuit het algemeen aanvaarde 
beroepsprofiel’ (p. 25).
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leermiddelen, extra ondersteuning, toetsen enzovoort) te hanteren94. Reflectie is 
daarbij noodzakelijk: bedacht moet worden wat in een bepaalde situatie de beste 
manier van handelen is. Omdat dit op systematische wijze dient te gebeuren, is de 
leraar in zekere zin inwisselbaar: het maakt niet uit of je bij de ene leraar of bij een 
andere in de klas zit: hij leert je op dezelfde manier lezen. Dit is een kenmerk van 
professionaliteit: het maakt ook geen verschil of je de ene of de andere arts 
consulteert over je kwaal. Alle leden van de beroepsgroep ‘artsen’ of ‘leraren’ 
beschikken, in elk geval op een minimum niveau, over dezelfde kennis en 
vaardigheden, en ze werken met dezelfde waarden.
Deze ‘inwisselbaarheid’ van de professionele leraar gaat niet geheel op voor het 
godsdienstonderwijs. De verwachtingen, die aan de leraren ten aanzien van dit vak 
gesteld worden, zijn tamelijk constant gebleven: van de leraren verwachtte en 
verwacht men dat zij over een bepaalde inhoudelijke kennis beschikken, bepaalde 
didactische vaardigheden beheersen en een eigen, persoonlijk geloof kunnen 
inbrengen. Inhoudelijk zijn er in alle ontwikkelingen in het godsdienstonderwijs van de 
laatste veertig jaar met name in de vereiste kennis en in het geloofsgetuigenis grote 
veranderingen opgetreden, maar het eigen geloof van de leraar is in vrijwel alle 
vormen van godsdienstonderwijs relevant gebleven. Wel is daarbij het accent 
verschoven van een geloof in de zin van een kerkelijk gerelateerd geloof naar een 
geloof in de zin van een eigen geloof.
Juist op het gebied van eigen geloof is de leraar niet inwisselbaar. En het eigen 
geloof van degene die voor de klas staat is belangrijk juist en voorzover 
godsdienstonderwijs op een eigen geloof (of een eigen levensbeschouwing) van 
leerlingen gericht is, wat sinds de ervaringscatechese voor een belangrijk deel het 
geval is. Het eigen geloof van de leraar is belangrijk omdat de communicatie in de 
klas bij godsdienst persoonlijk van aard is. Dit vereist dat de leraar geloofwaardig 
overkomt. Zolang een eigen geloof van de leerlingen beoogd wordt, zal ook de leraar 
een eigen geloof moeten tonen, wil de communicatie goed kunnen verlopen.
Uit de literatuurstudie in dit hoofdstuk blijkt dat leraren die godsdienst geven, zo 
voorwerp zijn van twee soorten verwachtingen. Deze verwachtingen kunnen van 
buitenaf aan hen gesteld worden, maar ze maken ook deel uit van de percepties van 
de leraren zelf. Het vakgebied godsdienst stelt bepaalde eisen aan hen op het gebied 
van kennis, vaardigheden en eigen geloof, het professionele vak van leraar stelt ook 
bepaalde eisen op het gebied van kennis, vaardigheden en houding. De 
verwachtingen en percepties hebben dus van beide kanten betrekking op kennis, 
vaardigheden en houdingen.
Is er nu spanning tussen deze twee soorten verwachtingen en percepties?
- Als regel zal de kennis die voor het godsdienstonderwijs vereist is, niet conflicteren 
met de kennis die vanuit een professionele opvatting van het gehele leraarsvak 
vereist is95. Meestal zal de voor het godsdienstonderwijs vereiste kennis een
94Het hanteren van deze middelen veronderstelt uiteraard dat de leraar de vaardigheid bezit deze
middelen te hanteren.
95Incidenteel zijn conflicten mogelijk. Zo zou een leraar kunnen vinden dat hij vanuit een professionele
opvatting van zijn werk de leerlingen moet leren over een algemeen bekende en aanvaarde theorie als
de evolutietheorie, terwijl dezelfde leraar vanuit zijn geloof vindt dat hij de leerlingen moet leren over de
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aanvulling zijn op de kennis vanuit de professionele opvatting. Zo kan kennis over de 
ontwikkeling van kinderen aangevuld worden met kennis over de godsdienstige 
ontwikkeling van kinderen.
- De vaardigheden, die voor het godsdienstonderwijs vereist zijn, zijn gewone 
didactische vaardigheden, in principe dezelfde als die een professionele leraar bij alle 
vakken hanteert. Op dit punt zullen niet gauw problemen ontstaan96.
- Bij een professionele houding kan echter wel spanning ontstaan met het eigen 
geloof, uiteraard afhankelijk van de opvattingen die men omtrent dat eigen geloof en 
die professionele houding heeft. Een aantal mogelijkheden zijn:
Godsdienstonderwijs waarbij uit professionaliteitsoverwegingen het vormen 
van een eigen opvatting door de leerlingen centraal staat, kan leraren remmen 
in hun meer persoonlijke uitingen. Ze willen uit professionele overwegingen 
waken voor indoctrinatie van de leerlingen, waardoor ze weinig hun eigen 
(geloofs-) overtuigingen uiten97. Het omgekeerde kan ook het geval zijn: een 
sterke nadruk op het persoonlijke, individuele karakter van het 
geloofsgetuigenis is moeilijk te verenigen met de professionele 
inwisselbaarheid, die hierboven is beschreven.
Het zou ook mogelijk zijn dat gelovige leraren zich geroepen voelen hun geloof 
over te dragen, juist ook aan leerlingen met een ander geloof. Dit zou sterk 
kunnen spelen bij een missionaire godsdienst als het christendom98. Hull 
(1982) noemt dit convergentie.
Ook kunnen leraren professioneel handelen begrijpen als een andere stijl van 
handelen dan geloven. Professioneel handelen kan als zakelijk en rationeel 
verantwoordbaar gezien worden, terwijl geloven persoonlijk is, en vooral 
gevoelens zou betreffen99.
De situatie van godsdienst op de basisschool brengt met zich mee dat in de 
verwachtingen aan de leraren, en daarmee ook in hun eigen percepties, spanningen 
kunnen ontstaan, met name in de verwachtingen ten aanzien van de houding van de
schepping. Als deze leraar de scheppingstheorie en de evolutietheorie als eenzelfde soort kennis ziet, 
zijn ze inhoudelijk strijdig, en heeft de leraar een probleem met conflicterende soorten kennis. Weinig 
leraren zullen echter in dit probleem verzeild raken.
Het godsdienstonderwijs rekent het vaak tot zijn taak leerlingen te leren dat het scheppingsverhaal iets 
anders beoogt dan de evolutietheorie, dit thema komt o.a. voor in Samenspel (jaarplan 3 (God), project 
6).
96Katechese op de basisschool beschrijft de didactische en onderwijskundige veranderingen in het 
algemeen en bij catechese in één adem, en maakt daar geen onderscheid tussen (p. 52/53).
97Vgl. het bezwaar tegen levensbeschouwelijke vorming op school, zoals dat in Katechese op de 
basisschool op p. 27 genoemd wordt: “volwassenen hebben niet het recht levensbeschouwelijke 
opvattingen aan kinderen over te dragen”.
98Maar ook de islam is missionair. Het is aannemelijk dat ook aanhangers van andere godsdiensten 
moeite hebben met het frank en vrij onderwijzen over andere godsdiensten dan hun eigen.
99In Levensbeschouwelijk onderwijs (de Mönnink, 1988) verwijst de vragenlijst voor de inventarisatie 
van de beginsituatie van de leraar (p. 38) naar de gebruikelijke opvatting dat catechese vooral met 
gevoelens te maken heeft. Doel van de vragenlijst is echter dat de leraren zich bewust worden van de 
‘inhoudelijke kant’ van hun ervaringen.
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leraar. Overigens zijn deze spanningen geenszins noodzakelijk aanwezig, maar op 
grond van het voorgaande is het mogelijk dat leraren spanningen ervaren.
In de godsdienstpedagogische literatuur is er overigens geen sprake van dat 
godsdienstonderwijs en professionaliteit tegenover elkaar worden gesteld. Er is in de 
godsdienstpedagogische theorie eerder sprake van professionalisering van het 
godsdienstonderwijs100. Dit blijkt al uit de in de loop van de tijd toegenomen externe 
begeleiding van het godsdienstonderwijs. Vooral vragen rond doelen en planning van 
het godsdienstonderwijs bleken hierbij belangrijk101. Het werk van Van der Ven is 
hiervan in Nederland een belangrijke exponent. In zijn Katechetische 
leerplanontwikkeling (1973) ontwikkelt hij een programmeermodel voor de catechese. 
De professionalisering in de catechese staat hier in het kader van de vraag naar de 
doelen van catechese: welke doelen zijn op een verantwoorde manier te kiezen? 
Ook de Kritische godsdienstdidactiek (1982) behandelt deze vraag, zij het op een 
andere manier. In dit spoor ontwierp Van Gerwen (1985) een curriculum voor 
leraren. Dit curriculum werd gegeven door districtscatecheten. Op deze manier sloot 
het onderzoek van Van Gerwen aan bij de twee professionaliseringsprocessen in het 
onderwijs: enerzijds werd de deskundigheid van leraren hoger door het volgen van 
het curriculum en konden ze rationeler omgaan met catechese-doelstellingen (interne 
professionalisering); anderzijds was de inzet van districtscatecheten een voorbeeld 
van externe professionalisering. Volgen van het curriculum leidde er bij de 
deelnemers toe dat zij een grotere kennis over de doelstellingsproblematiek kregen 
en dat zij meer belang hechtten aan doelstellingen. Dit laatste punt doet vermoeden 
dat de betreffende leraren onder invloed van het curriculum tot een grotere 
professionaliteit zijn gekomen, waarbij rationeel omgaan met doelstellingen niet 
(meer) werd afgewezen.
De resultaten van Van Gerwen (1985) geven duidelijk aan dat professionalisering in 
het godsdienstonderwijs ook op het individuele niveau mogelijk is. Dat er spanning 
tussen professionaliteit en het eigen geloof kan worden ervaren, is daarmee niet 
uitgesloten. Zowel professionaliteit als geloof zijn complexe gegevens, die op 
complexe manieren kunnen samenhangen. De relatie tussen professionaliteit en 
eigen geloof kent daardoor verschillende componenten. In 2.3.2 ga ik nader in op 
verschillende componenten van deze spanning.
2.3.2 spanning tussen eigen geloof en professionaliteit
In de ontwikkelingen in de situatie van het godsdienstonderwijs op de basisschool 
kon de spanning tussen eigen geloof en professionaliteit een probleem worden. De 
verschillende fasen in de ontwikkelingen van respectievelijk geloof en professionaliteit 
gaven aan deze spanning telkens een ander accent. Ik zal deze bespreken aan de 
hand van de in 1.1 gepresenteerde aspecten van geloof: de fides quae, de fides qua
100Wél is de ontwikkeling van de godsdienstpedagogische theorie beïnvloed door de secularisatie en 
de professionalisering. De spanning tussen geloof en professionaliteit is in de godsdienstpedagogische 
theorie echter opgelost door sterk de nadruk te leggen op de professionalisering en een theologische 
verantwoording van het uitgangspunt ‘geloof’. In deze beide accenten is het eigen, persoonlijke geloof 
van de leraar minder belangrijk.
101Dit zijn belangrijke thema’s in Katechese op de basisschool, een handreiking voor de praktijk (1976) 
en Levensbeschouwelijk onderwijs. Een instrument voor planning op katholieke basisscholen (1988).
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en het sociale aspect. Hiermee geef ik preciezer dan in de voorgaande paragraaf aan 
uit welke componenten de spanning tussen eigen geloof en professionaliteit zou 
kunnen bestaan.
In de loop van de catechetische ontwikkelingen in de afgelopen veertig jaar is de 
nadruk verschoven van een min of meer voorgegeven vaststaand geloof naar een 
eigen invulling van geloof of levensbeschouwing. In het catechismusonderwijs was 
men erop gericht de leerlingen kennis van de catechismus bij te brengen. Men liep 
daarbij tegen het probleem op dat de catechismus te ver van de kinderen afstond. In 
de ervaringscatechese zocht men naar een oplossing voor deze situatie door sterk de 
nadruk te leggen op de individuele belevingen van de leerlingen. Hun eigen geloof 
kwam centraal te staan, in plaats van een voorgegeven geloofsleven zoals dat in de 
catechismus naar voren kwam. Zo zette Grondlijnen als het ware de deur open voor 
een persoonlijker invulling van het geloofsleven en een grotere rol voor de fides qua. 
Dit komt overeen met de theologische ontwikkelingen in dezelfde tijd.
In de fase van de ervaringscatechese kwam ook voor het eerst de mogelijkheid op 
van een spanning tussen algemene en specifieke aspecten van het geloof. Met de 
leerlingen wilde men via het verdiepen van algemene ervaringen bij een specifieke, 
rooms-katholieke invulling van het geloof komen.
In de ontwikkelingen in de richting van bevrijdingscatechese en cognitieve catechese 
kwam er, zoals in 2.1.1 beschreven is, kritiek op de ervaringscatechese. Deze was 
voor wat betreft de bevrijdingscatechese geïnspireerd door de bevrijdingstheologie en 
-pedagogie. Voor wat betreft de cognitieve catechese was de kritiek geïnspireerd 
door de theologie, met name de politieke theologie.
Deze inspiratie door theologisch gedachtegoed is een kenmerk van 
professionalisering: de inhoud van vakken dient door de desbetreffende 
wetenschappelijke ontwikkelingen geleid te worden.
Ook met deze ontwikkeling werd de spanning tussen eigen geloof en professionaliteit 
aangescherpt.
Het godsdienstonderwijs dat gericht is op levensbeschouwelijke vorming en op 
geloofscommunicatie, is eveneens geïnspireerd op theologische ontwikkelingen. 
Daarnaast realiseert men zich in deze stromingen dat de leerlingbevolking op de 
scholen pluriform is samengesteld. Ik heb in 2.1.2 al geconstateerd dat de problemen 
die opgeroepen worden door de pluriformisering van de schoolbevolking in deze 
stromingen eigenlijk over de band van de individualisering opgelost worden. Als er 
kinderen van meerdere geloven in de klas zitten, moeten ze elk een eigen 
levensbeschouwing ontwikkelen. Dat betekent dat de spanning tussen algemene en 
mogelijk uiterst diverse specifieke benaderingen van het godsgeloof (van de 
verschillende leerlingen) kan toenemen. Hierdoor kan eveneens een bijdrage aan de 
spanning tussen eigen geloof en professionaliteit geleverd worden.
Het is mogelijk van een spanningsveld tussen geloof en professionaliteit te spreken. 
In dit spanningsveld kunnen verschillende spanningsvolle aspecten van de relatie 
tussen geloof en professionaliteit opgenomen zijn. Daarmee is niet gezegd dat deze 
spanningen noodzakelijk zijn, of dat zij bij alle leraren eenzelfde rol spelen. Dat zal 
afhankelijk zijn van de invulling van zowel eigen geloof als professionaliteit bij de 
individuele leraren. Déze staan voor de taak hun eigen weg te vinden tussen hun
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geloof en professionaliteit. Voor een soortgelijke taak staan bijvoorbeeld ook 
pastores, zoals bleek in de discussie rond het onderzoek Professionalisering van het 
pastorale ambt (Schilderman & Visscher, 1994)102.
In het spanningsveld tussen geloof en professionaliteit kunnen een rol spelen:
- een inhoudelijke spanning tussen het persoonlijk geloof van de leraar en een door 
bv. de methode of de school aangegeven inhoud van het godsdienstonderwijs;
- een spanning tussen het persoonlijk karakter van het geloof en een professionele 
houding;
- een spanning tussen algemene en specifieke elementen van het geloof. Deze 
spanning is versterkt door de ontwikkelingen in de richting van levensbeschouwelijke 
vorming. In deze ontwikkelingen is plaats gekomen voor meerdere specifieke 
invullingen van geloof.
De meest centrale spanning tussen eigen geloof en professionaliteit echter wordt 
door de recente ontwikkelingen op twee manieren beïnvloed: de spanning kan 
versterkt worden doordat geloven persoonlijker van aard is geworden. De spanning 
kan ook verzwakken doordat een professionele houding het gemakkelijker maakt het 
eigen geloof en geloof in het godsdienstonderwijs te scheiden. Welke van deze 
tendensen het sterkst is, is niet op theoretische gronden te voorspellen. Daarvoor is 
onderzoek in de praktijk van het godsdienstonderwijs noodzakelijk.
2.3.3 het leraarperspectief in het godsdienstonderwijs
In deze paragraaf zal ik de het begrip leraarperspectief uitwerken. Aan de hand van 
dit begrip zal ik het spanningsveld tussen geloof en professionaliteit in de praktijk van 
het godsdienstonderwijs op de basisschool beschrijven. Daarmee geef ik het kader 
van het empirisch deel van dit onderzoek aan. Hiermee spits ik de hierboven 
omschreven situatie van het godsdienstonderwijs op basisscholen toe op een 
vraagstelling voor dit onderzoek.
Niet alle begrippen zijn even geschikt om deze situatie te beschrijven omdat niet alle 
begrippen ruimte bieden aan een centraal punt van de uitgangssituatie: de mogelijke
102Dit onderzoek werd in opdracht van de federatie Vereniging Pastoraal Werkenden Nederland 
verricht door Schilderman en Visscher. Zij kwamen tot een voor velen schrikbarende bevinding over 
het professionele vaardigheidsniveau van pastores: dat bleek laag te zijn.
Juist rond deze bevindingen is de bedoelde discussie ontstaan: garanderen de door Schilderman en 
Visscher genoemde vaardigheden de professionaliteit van pastores voldoende?
In een artikel in De Bazuin schrijft Haarsma (1994) dat pastores uiteraard hun werk bekwaam dienen 
uit te voeren, en daarbij zijn kennis en kunde noodzakelijke ingrediënten. Daarnaast moeten ze ook 
beschikken over ‘deugd en devotie’, die voortkomen uit de bijbelse en kerkelijke traditie. Onderzoek 
van Baart (1995) wijst ook in deze richting. Het bleek dat de competentie van pastores vooral ligt in 
communicatie over existentiële problemen waarbij vragen naar zin, naar het goede, het juiste en het 
waarachtige in het geding zijn.
In deze discussie lijken zo vaardigheden en houdingen tegenover elkaar te komen staan: ‘kennis en 
kunde’ tegenover ‘deugd en devotie’. Dat is echter niet het geval, eerder staan er twee opvattingen van 
professionaliteit tegenover elkaar. De opvattingen verschillen in de prioriteit die zij aan vaardigheden 
en houdingen toekennen, maar ook in de primaire legitimatie van het handelen. In de eerste opvatting 
dienen pastores hun handelen te legitimeren vanuit professionaliteit met vooral sociaal­
wetenschappelijk inzichten. De tweede opvatting vraagt om een legitimatie vanuit theologische of 
gelovige opvattingen. Dat deze discussie ontstaan is, geeft aan dat deze twee legitimeringen niet 
vanzelfsprekend samengaan.
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spanning tussen professionaliteit en eigen geloof in het handelen van leraren in het 
godsdienstonderwijs.
Het begrip leraarperspectief zal in deze paragraaf open van aard zijn omdat niet op 
voorhand bekend is welke aspecten van de situatie van leraren in godsdienstlessen 
van belang zijn. In deze zin is dit begrip ‘sensitizing’ van aard. Een sensitizing 
concept is attenderend en richtinggevend voor de onderzoeker, zonder dat de 
werkelijkheid door dat concept wordt gedefinieerd: het is niet meer dan een leidraad 
aan de hand waarvan de werkelijkheid geanalyseerd kan worden (Wester, 1987).
Omdat de situatie van leraren en leraressen in het basisonderwijs ten aanzien van 
het godsdienstonderwijs door twee belangrijke ontwikkelingen, de specifiek 
godsdienstpedagogische ontwikkelingen enerzijds en de professionalisering van het 
onderwijs anderzijds, bepaald is, kunnen zij hun handelen in godsdienstlessen vanuit 
minstens deze twee invalshoeken bezien: vanuit hun eigen geloof of vanuit 
professionele overwegingen. Hiertussen kan, zoals we gezien hebben, een zekere 
spanning bestaan. Nu zullen leraren lang niet altijd hun handelen keurig theoretisch 
verantwoorden. Veel van wat mensen, en ook leraren, doen, doen ze routinematig: 
omdat ze het altijd zo doen. Ook zullen noties van minder godsdienstpedagogische of 
professionele aard een rol spelen in het handelen van leraren. Te denken valt 
bijvoorbeeld aan een leraar die er zelf een hekel aan heeft straf te geven - en die dat 
(dus) niet zo vaak doet. Al dergelijke noties zijn onder te brengen in het begrip 
leraarperspectief. Dit begrip is door Hijmans (1985) in een artikel dat voortkomt uit 
een onderzoek naar de alledaagse schoolse werkelijkheid geïntroduceerd als het 
begrip leerkrachtperspectief. Ik zal, gezien de inmiddels gewijzigde aanduiding voor 
leraren in het basisonderwijs, deze term hanteren als ‘leraarperspectief’.
In deze paragraaf zal ik dit begrip nader verkennen. In 2.3.3a ga ik in op het 
‘moederbegrip’ perspectief. In 2.3.3b staat de uitwerking van dit begrip als 
leraarperspectief centraal. Deze uitwerking functioneert als sensitizing concept om de 
feitelijke situatie te beschrijven zoals leraren in het basisonderwijs die ervaren 
wanneer zij godsdienst geven.
a. perspectieven
In de moderne samenleving komen verreweg de meeste mensen in veel 
verschillende situaties, die een verschillend beroep op hen doen. Dat kan met elkaar 
conflicteren: tegelijk je kind troosten en een pleidooi houden voor de rechtbank is 
onmogelijk. Sommige conflicten, zoals het genoemde, komen nauwelijks voor omdat 
de verschillende situaties in tijd en plaats gescheiden zijn. Als regel nemen 
advocaten hun kinderen immers niet mee naar de rechtbank. Het conflict kan wel, 
ook in het genoemde geval, de kop opsteken als een conflict tussen de opvattingen 
die in de verschillende situaties gelden. De advocaat kan denken dat zij, nu haar kind 
ziek is, eigenlijk thuis had moeten zijn - moeders moeten toch bij hun kind blijven als 
dat ziek is. Aan de andere kant kan de moeder aan het ziekbed van haar kind denken 
dat ze toch eigenlijk naar haar werk had moeten gaan: advocaten laten hun cliënten 
toch niet in de steek.
Een conflict als dit wordt in de theorie rond perspectieven op twee verschillende 
manieren benaderd.
In de benadering van Shibutani (1962) is hier sprake van een dilemma tussen twee 
perspectieven, dat van moeder en dat van advocaat. Shibutani (1962) definieert
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perspectief als een georganiseerde blik op iemand’s wereld, die omvat wat 
vanzelfsprekend is aan de eigenschappen van objecten, gebeurtenissen en de 
menselijke natuur103. Het perspectief structureert de waarneming104 en zo ook de 
‘definitie van de situatie’ (Thomas), die voor een belangrijk deel bepaalt wat iemand 
in die situatie zal doen. Als een vrouw in verwachting is, ziet ze vaker zwangere 
vrouwen dan wanneer ze zelf niet in verwachting is. Mogelijk spreekt zij ze dan ook 
vaker aan of koopt ze zwangerschapskleding, die ze bij andere zwangere vrouwen 
heeft gezien.
Dilemma’s als het dilemma hierboven van de werkende moeder dwingen mensen om 
te kiezen tussen perspectieven, en daarmee tussen de referentiegroepen die deze 
perspectieven dragen. Mensen kiezen daarbij meestal voor de groep die zij het 
aantrekkelijkst105 vinden. Veel perspectief-veranderingen gaan samen met een 
vervanging van referentiegroepen of significante anderen, zoals bij religieuze 
bekeringen.
Becker, Geer, Hughes & Strauss (1961) hanteren in Boys in White een andere 
benadering van perspectieven. Bij hen is een perspectief een gecoördineerde 
verzameling ideeën en handelingen die iemand gebruikt teneinde om te gaan met 
een problematische situatie, de gewone manier waarop iemand denkt en voelt over 
een dergelijke situatie. Een problematische situatie is hierbij een situatie waarbij het 
niet vanuit eerdere perspectieven van iemand of vanuit situationele imperatieven 
duidelijk is hoe iemand moet handelen. In het voorbeeld hierboven is er sprake van 
de problematische situatie van werkende moeders met een ziek kind, en van het 
perspectief dat iemand ontwikkelt om met een dergelijk dilemma om te gaan.
In deze benadering van perspectief bestaat een samenhang tussen handelingen en 
ideeën. Deze zijn niet causaal verbonden, ook kan de volgorde tussen handelingen 
en ideeën wisselen: handelingen vloeien voort uit ideeën en opvattingen 
rechtvaardigen handelingen.
Becker e.a. (1961) beschrijven perspectieven als groepsperspectieven. Deze komen 
op wanneer mensen zich in hetzelfde schuitje bevinden en wanneer zij met 
betrekking tot hun problemen kunnen interacteren. In hun onderzoek Boys in White 
zijn dat medische studenten, die gedurende hun opleiding voor dezelfde problemen 
komen te staan, en in reactie daarop dezelfde perspectieven ontwikkelen om met die 
problemen om te gaan. Perspectieven zijn zo sociale constructies: binnen een groep 
deelt en bevestigt men elkaars perspectief voortdurend. Ook zijn perspectieven 
onderworpen aan toetsing aan de werkelijkheid: op grond van haar perspectief zou 
een lerares kunnen verwachten dat de leerlingen moeite zullen hebben 
staartdelingen te begrijpen - als de leerlingen ook dit jaar moeite hebben met 
staartdelingen wordt dat perspectief bevestigd.
103Mannheim (in Esland, 1971. p. 74) definieert perspectieven als 'the constitutive categories of thought 
of which an individual, or an age, attempts to grasp the nature of the world'. Perspectieven worden 
hierbij zowel op ideologisch, handelings- als theoretisch niveau gedefinieerd. Dit betekenisaccent 
verschilt iets van dat van Shibutani, maar ook hier gaat het om de manier waarop iemand de wereld 
ziet en begrijpt.
104Shibutani (1955 en 1962) noemt het voorbeeld van een prostituee en een maatschappelijk werker 
die, lopend door een afbraakbuurt, verschillende dingen zien.
105Volgens Cooley en Mead kiezen mensen op grond van hun gevoelens ten aanzien van significante 
anderen die als vertegenwoordiger van referentiegroepen dienen.
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In 2.1 en 2.2 heb ik de uitgangssituatie ten aanzien van het godsdienstonderwijs van 
leraren in het basisonderwijs beschreven. Daarbij bleek dat er een spanning mogelijk 
is tussen het eigen geloof van de leraar en professionaliteit. Inherent aan deze 
uitgangssituatie is zo een mogelijk dilemma tussen geloof en professionaliteit. Om 
deze uitgangssituatie nader te bestuderen zal ik een beschrijving maken van het 
perspectief dat deze leraren in en rond hun godsdienstlessen hanteren. Daarbij kies 
ik wat betreft perspectief voor de benadering van Becker e.a. (1961), omdat hierbij 
een problematische situatie, een dilemma, centraal staat. Dat is ook het geval in de 
situatie van leraren die in het basisonderwijs godsdienst geven. Vooralsnog hanteer 
ik hierbij het begrip perspectief als sensitizing concept.
Omdat de actoren waar het om gaat leraren zijn, spreek ik van leraarperspectieven 
omdat het perspectieven zijn, die functioneren binnen hun leraar-zijn. In andere rollen 
hanteren deze leraren ook wel andere perspectieven.
Onder een leraarperspectief (ten aanzien van het godsdienstonderwijs) versta ik in 
het vervolg een gecoördineerde verzameling ideeën en handelingen, die een leraar 
gebruikt teneinde om te gaan met de mogelijk problematische situatie van 
godsdienstles geven, de gewone manier waarop de leraar denkt en voelt over deze 
situatie. In dit leraarperspectief kan duidelijk worden of deze leraren een spanning 
ervaren tussen geloof en professionaliteit en hoe zij met deze eventuele spanning 
omgaan.
Ik versta onder een leraarperspectief in eerste instantie een individueel perspectief, 
een individuele oplossing voor een dilemma.
b. leraarperspectieven
Eerder heeft Hijmans (1985) exploratief onderzoek bij drie onderwijzeressen gedaan 
naar hun leerkrachtperspectieven. Hierbij speelden de hierboven genoemde 
opvattingen van perspectief een rol als sensitizing concept.
Uit interviews met deze onderwijzeressen van een eerste klas (groep drie) 
basisonderwijs werden per persoon twee tot vier perspectieven gedestilleerd. Dit 
waren bijvoorbeeld het aanleer-perspectief (waarin het aanleren van vaardigheden 
centraal staat) en het cultuurbrengersperspectief (de school moet de deelname aan 
de cultuur bevorderen met oog op het later maatschappelijk functioneren van de 
leerlingen). Deze perspectieven waren ook herkenbaar, zij het geïntegreerd en 
gereduceerd, in lessen van de leerkrachten die op video waren vastgelegd.
In een nadere reflectie bleken de perspectieven op institutioneel niveau terug te 
brengen tot de keuze in een dilemma tussen ‘vorming’ en ‘het aanleren van 
vaardigheden’. Bij alle drie de leerkrachten is het aanleren primair: dagelijkse routine 
en realiteit. De vorming van de leerlingen wordt verschillend ingevuld, mede 
gebaseerd op bepaalde pedagogische idealen106. In de praktijk van de video- 
opnamen was het dilemma slechts sporadisch herkenbaar, het is slechts zelden 
interactief van karakter. Leerkrachten maken hun keuze tussen ‘aanleren’ en 
‘vorming’ al denkend.
106Hijmans (1985) beschrijft de opvattingen van de drie leraren als volgt:
“Zo neemt bij leerkracht 1 de sociaal-emotionele ontwikkeling de vorm aan van leren samenleven. Bij 
leerkracht 2 is de invloed van Montessori-ideeën merkbaar: ontplooien door zoveel mogelijk uit het 
kind zelf laten komen en daarop aansluiten, en bij leerkracht 3 tenslotte ligt de nadruk op de 
aantrekkelijke vormgeving van het onderwijs.“ (p. 34/35).
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De leerkrachtperspectieven nemen de vorm aan van een globaal doel van het 
handelen van de leerkracht: het aanleren van cognitieve vaardigheden aan leerlingen 
(in het aanleer-perspectief) of het bevorderen van de deelname aan de cultuur (in het 
cultuurbrengersperspectief). Juist ook dit doel-karakter maakt het inzichtelijk dat deze 
leerkrachtperspectieven het handelen van de leerkracht sturen en legitimeren.
De resultaten van het onderzoek van Hijmans ondersteunen de keuze voor het begrip 
leraarperspectief als centraal begrip in het onderzoek ‘Dat kunnen wij wel’, omdat in 
Hijmans’ onderzoek bleek dat leraarperspectieven vindbaar zijn.
Voor het begrip leraarperspectief waren in dit onderzoek alternatieven mogelijk, zoals 
de begrippen arbeidsoriëntatie en werkconcept. Voor deze alternatieven heb ik om 
verschillende redenen evenwel niet gekozen. Het begrip werkconcept wil ik hieronder 
desondanks toelichten, omdat het voorkomt in het Beroepsprofiel leraar primair 
onderwijs (zie 2.2.3).
In het beroepsprofiel speelt het begrip werkconcept een centrale rol. Het komt in tien 
van de veertig taakprofielen voor en het beschikken over een werkconcept is het 
belangrijkste kenmerk van een professionele beroepsbeoefenaar, in het geval van 
het Beroepsprofiel een professionele leraar in het primair onderwijs. Dat betekent dat 
de term werkconcept een sterk normatieve kleur heeft: leraren horen erover te 
beschikken.
De belangrijkste kenmerken van het werkconcept, zoals die in het Beroepsprofiel 
leraar primair onderwijs naar voren komen zijn:
- een werkconcept stuurt het (beroepsmatig) handelen van de leraar;
- een werkconcept bestaat uit:
- waarden en normen die van belang zijn in het werk,
- kennis en inzichten (persoonlijke verwerking van kennis),
- meningen, opvattingen, overtuigingen omtrent het werk,
- visie op het werk,
- beeld van het werk waar de leraar enthousiast over kan worden;
- een werkconcept dient voortdurend bijgesteld te worden d.m.v. systematische 
analyse en (zelf-) reflectie.
Het werkconcept staat centraal in het Beroepsprofiel omdat in het werkconcept waar 
gemaakt kan worden dat de professionele leraar waardengestuurd handelt. In het 
werkconcept staat namelijk de eigen invulling van de leraar centraal: het gaat om de 
kennis die hij zich eigen maakt, om zijn eigen meningen en opvattingen, zijn eigen 
normen en waarden. Het gaat er in het Beroepsprofiel niet om dat de leraar een 
aantal kunstjes beheerst, maar dat hij situatiegericht en kind-gericht vanuit zijn eigen 
opvattingen zijn beroep uitoefent107.
Zowel professionele overwegingen als geloofsoverwegingen kunnen goed een plaats 
vinden in het werkconcept. Professionele leraren horen immers over een 
werkconcept te beschikken, waarmee zij hun professioneel handelen sturen. 
Geloofsoverwegingen kunnen goed een plaats vinden in het werkconcept omdat 
normen en waarden daarin een belangrijke plaats in innemen.
107Deze opvatting van professionaliteit leunt op Schön (1983) The reflective practitioner. Schön betoogt 
dat het beter zou zijn als professionals hun professionaliteit niet zagen als het toepassen van 
wetenschappelijke kennis op specifieke (probleem-) situaties (het concept van technische rationaliteit), 
maar als een (impliciete) vorm van experimenteren in de praktijksituatie (reflection in action).
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Maar het feit dat een werkconcept zonder meer een kenmerk is van professionaliteit, 
is voor het thema van ‘Dat kunnen wij wel’ problematisch: hoe zou een niet- 
professioneel werkconcept eruit kunnen zien? Dit betekent dat het hebben en 
hanteren van een werkconcept al een bepaalde oplossing van het dilemma tussen 
geloof en professionaliteit vooronderstelt. Daarmee is het begrip werkconcept niet 
geschikt als sensitizing concept in een onderzoek naar een situatie waarin dat 
dilemma centraal staat.
2.3.4 vraagstelling van het onderzoek
Een leraar gebruikt zijn leraarperspectief108, een gecoördineerde verzameling ideeën 
en handelingen, als de gewone manier teneinde om te gaan met de mogelijk 
problematische situatie van godsdienstles geven, die ontstaat door de beschreven 
spanning tussen eigen geloof en professionaliteit. In dit leraarperspectief kan duidelijk 
worden of deze leraren een spanning ervaren tussen geloof en professionaliteit, en 
hoe zij omgaan met deze eventuele spanning.
De situatie van het hedendaagse godsdienstonderwijs op basisscholen, bepaald als 
deze is door enerzijds de professionalisering van het onderwijs109 en anderzijds de 
godsdienstpedagogische ontwikkelingen110, kan dus weerspiegeld worden in het 
leraarperspectief van leraren en leraressen.
In de praktijk doen zich vragen voor rond professionaliteit en eigen geloof. Een leraar 
kan zich, zoals bijvoorbeeld Nico, een van de respondenten, deed, afvragen of hij wel 
godsdienst kan geven als hij zelf niet gelovig is.
Nico: Ik heb ooit met een districtscatecheet een discussie gehad over het feit dat die zei met 
catechese kun je geen toneelspelen. En toen heb ik gezegd dat ik dat dus wel kan. Wij hebben 
het nu over de dood, en alles over reïncarnatie en het leven voor de dood dat vind ik enorm 
interessant. Maar ik wil daar de kinderen toch niet al te veel mee opzadelen. Het kan voor de 
kinderen daardoor zo geheimzinnig worden dat ze er bang van worden. Dus als we het daar 
over hebben dan breng ik het niet zoals ik er echt over denk, want eigenlijk geloof ik meer dan 
ik zeg.
Maar ook met het vormsel. Mijn eigen kinderen hebben het vormsel niet gedaan op de 
basisschool, omdat ik daar persoonlijk niet zo achter sta. Daar hadden we tussen de middag 
dus nog een korte discussie over, maar hier is besloten dat wij in ieder geval toch participeren 
in de vormselvoorbereiding en dan doe ik dat ook, vol overgave. Maar daar sta ik niet helemaal 
achter, maar ik breng het dan wel, rationeel ook en ik denk er over na. Ik probeer het over te 
brengen aan de kinderen als of ik daar erg zeker van ben, er volledig achter sta, maar dat is 
niet altijd zo. Ik denk dat ik catechese best op een professionele manier kan brengen. Dat idee 
heb ik tenminste.
108De term leraarperspectief is een bewerking van de term leerkrachtperspektief, die ik aan Hijmans 
(1985) ontleend heb, een nadere toelichting is te vinden in paragraaf 2.3.3.
109Zie voor een nadere toelichting paragraaf 2.2, waar ik aangeef dat het beroep van leraar in het 
basisonderwijs aan professionalisering onderhevig is geweest t.a.v. kennis (Meijssen, 1976), 
attitudevorming (Beroepsprofiel leraar primair onderwijs), specialisatie en differentiatie (Leune, 1978). 
Op basis van het Beroepsprofiel leraar primair onderwijs en Knoers (1986) heb ik aangegeven waaruit 
de professionaliteit van een leraar in het basisonderwijs bestaat.
110Zie paragraaf 2.1, maar ook bijvoorbeeld Cooreman (1974), Brants e.a. (1997). Voor de kwalificaties 
die van de leraren gevraagd werden, zie Meyer (1984) en Silberberg (1982).
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Door nu een vooral professionele benadering van het godsdienstonderwijs te kiezen, 
wordt het eigen geloof minder belangrijk en kan Nico toch godsdienst geven.
Ook kan een lerares de afspraken, die er op school bestaan over het vertellen van 
bijbelverhalen, naleven, niet zozeer op professionele gronden (afspraak is afspraak), 
maar meer omdat ze het zelf zo fijn vindt om elke week een bijbelverhaal te vertellen, 
een reden die meer met haar eigen geloof te maken heeft.
Gonda: We hebben een handreiking voor een bijbelrooster. Ik vind het ook zalig om elke week 
toch een bijbelverhaal te pakken. Ook voor mezelf, om gewoon in die bijbelverhalen gewoon 
weer wat terug te vinden. Wat collega's doen ja, er zijn erbij die zondermeer het bijbelrooster 
niet volgen.
Ook als een leraar zijn eigen oplossing voor de spanning als onproblematisch 
ervaart, zoals Nico, kunnen anderen nog wel bezwaren inbrengen tegen die 
oplossing. Zo is tegen de leraar uit het eerste voorbeeld gezegd dat hij toneel speelt 
bij de godsdienstles en dat dit niet kan, omdat de kinderen daar onmiddellijk 
doorheen prikken111. Dit zou een bezwaar zijn omdat de effectiviteit van het onderwijs 
daarmee in gevaar komt: de kinderen zouden niet geloven wat je zegt als je dat niet 
echt meent. Het dilemma is dan wel aanwezig, zij het minder sterk bij de betreffende 
leraar zelf.
Deze spanning tussen eigen geloof en professionaliteit heb ik in 2.3.3 gesitueerd in 
het leraarperspectief. Voor een nadere bestudering van de situatie van het 
godsdienstonderwijs op de basisschool, waar professionaliteit en geloof een rol 
spelen, is het nodig om het leraarperspectief nader te bestuderen. Dit 
leraarperspectief omvat ideeën en handelingen. Beide, ideeën en handelingen, 
moeten dus bestudeerd worden.
De handelingen waar het om gaat, vinden vooral in godsdienstlessen plaats. Het is 
daarom relevant om te kijken hoe het met die lessen staat. Omdat er nog slechts een 
geringe kennis is omtrent het feitelijke verloop van godsdienstlessen, zal ik in dit 
onderzoek een kwalitatief onderzoeksdesign hanteren.
De vraagstelling van dit onderzoek luidt:
Welke aspecten kent het leraarperspectief van basisschoolleraren en - 
leraressen op hun godsdienstlessen? Het betreft hier met name een mogelijke 
spanning tussen eigen geloof en professionaliteit.
Het onderzoek heeft plaatsgevonden onder leraren en leraressen in de 
bovenbouw van rooms-katholieke basisscholen in Nederland.
De vraagstelling is, gezien het feit dat leraarperspectieven zowel ideeën als 
handelingen omvatten, gericht op een empirisch onderzoek naar hoe leraren denken 
over en hoe zij handelen in hun godsdienstonderwijs. Ik zal het denken in hoofdzaak 
proberen te achterhalen door middel van interviews met de leraren en het handelen 
door middel van observaties van hun lessen.
De vraagstelling kan op grond van de overwegingen in hoofdstuk 1 en 2 nader 
gespecificeerd worden in een aantal subvragen.
111Dit is een wijd verbreide mening, die de leraar in kwestie niet deelt. Hij heeft niet gemerkt dat de 
leerlingen door zijn ‘toneelspel’ heen prikken.
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Ten eerste is daar de vraag naar een beschrijving van het leraarperspectief:
1. Welke aspecten kent het leraarperspectief bij de leraren in het onderzoek?
Ik heb gekozen voor het begrip leraarperspectief omdat in het leraarperspectief 
waarschijnlijk iets herkenbaar zal zijn van de spanning tussen eigen geloof en 
professionaliteit. De tweede subvraag luidt daarmee:
2. a. Welke rol speelt professionaliteit in het leraarperspectief?
b. Welke rol speelt het eigen geloof in het leraarperspectief?
c. Hoe verhouden professionaliteit en het eigen geloof zich in het 
leraarperspectief?
De vraagstelling van dit onderzoek beperkt zich tot leraren en leraressen in de 
bovenbouw van rooms-katholieke basisscholen in Nederland. Voor deze beperking 
zijn een aantal redenen aan te geven:
- Er is gekozen voor rooms-katholieke basisscholen, omdat de uitgangssituatie, 
van het godsdienstonderwijs zoals die in 2.1 beschreven is, op zowel 
openbare als protestants-christelijke basisscholen anders is112. Daarbij was het 
niet mogelijk meerdere zuilen te bestuderen en vergelijken. Het 
godsdienstonderwijs in de rooms-katholieke zuil is zeker niet exemplarisch 
voor het godsdienstonderwijs in heel Nederland - er zijn grote verschillen te 
verwachten tussen het rooms-katholieke en met name het protestants- 
christe lijk  basisonderwijs. De ontw ikkelingen in het katholieke 
godsdienstonderwijs zijn zo lange tijd vrijwel gescheiden geweest van die in 
het protestants-christelijke godsdienstonderwijs, dat de situatie van leraren in 
beide zuilen niet goed vergelijkbaar is.
Als er op openbare basisscholen al godsdienstonderwijs gegeven wordt, 
gebeurt dat als regel niet door de klassenleraar, maar door iemand anders. De 
klassenleraar hoeft dan niet de keuze te maken tussen geloof en 
professionaliteit, en degene die wel de godsdienstlessen geeft, doet dat veelal 
niet als leraar-van-professie, zodat hij ook de keuze tussen (onderwijskundige) 
professionaliteit en geloof niet hoeft te maken.
Op protestants-christelijke basisscholen wordt wel godsdienstonderwijs 
gegeven door de klassenleraar. In deze zuil staat van oudsher echter eerder 
een persoonlijke instemming met de grondslag van de school centraal dan een 
institutionele band tussen kerk en school, zoals in de katholieke zuil. Dat 
betekent dat de leraren eerder vanuit hun persoonlijke geloof godsdienstles 
zullen geven, dan vanuit een institutionele noodzaak (vgl. Zondag, 1993)
In deze zuilen zal het dilemma geloof-professionaliteit dus op een andere 
manier spelen dan in de rooms-katholieke zuil.
- Tenslotte is gekozen voor leraren, die in de bovenbouw (de groepen 6, 7 en 8) 
lesgeven. Deze keuze is niet gemaakt omdat bovenbouw-leraren andere 
leraren zijn dan midden- en onderbouwleraren, maar omdat de leerlingen 
ouder zijn en meer kunnen. Daarnaast zouden de grote verschillen in 
ontwikkeling tussen boven-, midden- en onderbouwleerlingen het onderzoek 
compliceren.
112Vgl. Zondag (1993). 
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2.4 samenvatting hoofdstuk 2
In dit hoofdstuk hebben we gezien dat leraren zich ten aanzien van het 
godsdienstonderwijs in een situatie bevinden die door twee ontwikkelingen bepaald 
is.
Het leraarsvak is, zoals vele beroepen in het moderne arbeidsbestel, een 
professioneel beroep geworden (zie 2.2). Dat betekent dat de kennis en 
vaardigheden die nodig zijn om het beroep van leraar in het basisonderwijs uit te 
oefenen gespecialiseerd zijn geraakt. Zij zijn meer gesystematiseerd en de nadruk 
ligt meer op de vaardigheid hoe kennis over te dragen, dan op de over te dragen 
kennis. Ook in documenten als het Beroepsprofiel leraar primair onderwijs (1994) 
wordt het belang van professionalisering onderstreept.
Aan de andere kant is de situatie in de godsdienst ook sterk veranderd (zie 2.1): van 
een vak waarin de overdracht van de kerkelijke leer centraal stond is godsdienst 
meer en meer een vak geworden waarin de gelovige en levensbeschouwelijke 
vorming van leerlingen centraal staat. In deze ontwikkeling van ervaringscatechese 
naar levensbeschouwelijke vorming weerspiegelt zich de secularisatie van de 
samenleving: een afnemend belang van godsdienstigheid113, individualisatie en 
pluriformisering.
Leraren op de basisschool zijn erfgenaam van beide ontwikkelingen (zie 2.3). Als zij 
godsdienst geven, kan er spanning tussen hun eigen geloof en professionaliteit 
ontstaan. De godsdienstpedagogische ontwikkelingen veronderstellen nog steeds 
veelal een eigen geloof van de leraar114. Door de secularisatie is deze verwachting 
minder realistisch geworden.
Toch geven de leraren godsdienstonderwijs en dat doen zij door hun eigen weg 
zoeken tussen hun eigen geloof (of ongeloof) en hun professionaliteit.
De manier waarop leraren met de spanning omgaan, wordt weerspiegeld in hun 
leraarperspectief. Daaronder versta ik een gecoördineerde verzameling ideeën en 
handelingen, die een leraar gebruikt teneinde om te gaan met de mogelijk 
problematische situatie van godsdienstles geven, de gewone manier waarop de 
leraar denkt en voelt over deze situatie.
Naar dit leraarperspectief heb ik een kwalitatief empirisch onderzoek verricht met de 
volgende vraagstelling:
Welke aspecten kent het leraarperspectief van basisschoolleraren en - 
leraressen op hun godsdienstlessen? Het betreft hier met name een mogelijke 
spanning tussen eigen geloof en professionaliteit.
Het onderzoek heeft plaatsgevonden onder leraren en leraressen in de 
bovenbouw van rooms-katholieke basisscholen in Nederland.
De wijze waarop dit onderzoek is uitgevoerd, wordt beschreven in hoofdstuk 3.
113Waarbinnen ik met Dekker (1983, 1987, 1997) drie aspecten onderscheiden heb:
- secularisatie als beperking van de reikwijdte van de godsdienst;
- secularisatie als vermindering van de godsdienstigheid;
- secularisatie als aanpassing van de godsdienst.
114In alle beschreven ontwikkelingen in het godsdienstonderwijs wordt van de leraar een eigen geloof 
gevraagd. In het begin van de beschreven periode (ervaringscatechese) had dat nog de vorm van een 
kerkelijk gerelateerd geloof, maar dat werd later steeds persoonlijker van aard.
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hoofdstuk 3 
opzet en uitvoering van het onderzoek
In dit hoofdstuk staat de methode van onderzoek centraal: op welke wijze kan de 
vraagstelling beantwoord worden, en hoe is dit proces van beantwoording feitelijk 
verlopen?
In het leraarperspectief is sprake van een samenhang tussen ideeën en handelingen. 
Dat betekent dat het, om het leraarperspectief van leraren te achterhalen, nodig is 
om zowel naar hun ideeën als naar hun handelingen te kijken. Beide, ideeën en 
handelingen, zijn vindplaats voor elementen van het leraarperspectief. De 
eenvoudigste manier om de ideeën te achterhalen is aan de leraar te vragen hoe hij 
denkt over waarschijnlijk belangrijke elementen van het leraarperspectief als zijn 
eigen geloof en professionaliteit. Het is ook belangrijk of de betekenissen die een 
leraar in zijn werk hanteert gerelateerd zijn aan gelovige en/of professionele noties. 
Welke handelingen kunnen nu vindplaats zijn voor elementen van het 
leraarperspectief? In feite alle handelingen die iemand als leraar of lerares, 
beroepsmatig dus, verricht. Dat kan lesgeven zijn, maar ook bijvoorbeeld het 
inrichten van het klaslokaal of het overleg met ouders, andere teamleden of 
deskundigen van buiten de school, is deel van het beroepsmatig handelen van de 
leraar. Lesgeven is wel de kern van al deze activiteiten, alleen al omdat het de 
meeste tijd in beslag neemt (zo’n vijf tot zes uur per dag)115, maar ook omdat 
lesgeven de inhoudelijke kern vormt van het werk van onderwijsgevenden. De feitelijk 
gegeven lessen, en vooral het handelen van de leraar daarin, zijn in dit onderzoek 
een belangrijke vindplaats voor het leraarperspectief. De vragen, die ten aanzien van 
het handelen van de leraar in de les gesteld moeten worden zijn gericht op het 
herkennen van professionaliteit, geloof en mogelijke andere elementen van het 
leraarperspectief in dat handelen. Dat zou bijvoorbeeld kunnen blijken uit de meer of 
minder professionele manier waarop de leraren hun lessen geven, of uit de mate 
waarin zij hun geloof in de lessen tot uitdrukking brengen.
Een tweede reden om de lessen te bestuderen is erin gelegen dat leraren als zij 
lesgeven vooral veel praten116. Dat betekent dat een belangrijk deel van het handelen 
van leraren communicatief van aard is. Het is daarom zinvol om te kijken naar de 
communicatie in lessen om erachter te komen hoe het leraarperspectief in het 
handelen van leraren tot uiting komt.
De vraag hoe antwoord te verkrijgen op de vraagstelling staat centraal in dit 
hoofdstuk.
115Volgens Knoers (1986) zouden leraren in schoolweken 67 % van hun tijd aan taken in verband met 
het onderwijsleerproces (voorbereiding, lesgeven, beoordeling) besteden, en buiten schoolweken nog 
altijd zo’n 35 %.
116In de loop van dit onderzoek heb ik in veel basisscholen door de gangen gelopen. Elke keer weer 
herkende ik dat geluid, wat je vroeger ook hoorde als je eens even onder de les de klas uit mocht: 
zachte gedempte stemmen, meestal van de leraar, soms kort van een leerling. Praten is een belangrijk 
element van onderwijzen.
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Als eerste stap zal ik in 3.1 de gekozen onderzoeksbenadering, een kwalitatieve 
onderzoeksbenadering, toelichten. Deze toelichting dient het begrip van mijn 
u itw erking hiervan, en beoogt geen vo lled ighe id . De kw alita tieve 
onderzoeksbenadering laat nog heel wat mogelijkheden open voor de concrete 
uitvoering van het onderzoek, zodat ik in 3.2 zal expliciteren hoe ik deze benadering 
in dit onderzoek heb toegepast. In 3.3 zal ik toelichten hoe ik de kwaliteit van het 
verrichte onderzoek bewaakt heb. In paragraaf 3.4 geef ik een beschrijving van de 
manier waarop ik de analyse van de communicatie in de (godsdienst-) lessen 
uitgevoerd heb. In 3.5 tenslotte geef ik een overzicht van de relatie tussen 
vraagstelling, onderzoeksbenadering en de paragrafen van hoofdstuk 4, waarin de 
resultaten te vinden zijn.
3.1 een kwalitatieve onderzoeksbenadering
Er is niet zoveel bekend over de samenhang tussen de ideeën van leraren en hun 
handelen in godsdienstlessen. Er is in Nederland wel onderzoek verricht naar de 
ideeën van leraren omtrent het godsdienstonderwijs117, maar nauwelijks naar hun 
feitelijke handelen in godsdienstlessen. Het onderzoek is daarmee exploratief van 
karakter. Gekozen is voor een kwalitatieve onderzoeksbenadering omdat deze 
onderzoeksbenadering bij uitstek geschikt is voor exploratieve diepte-onderzoeken. 
Van een diepte-onderzoek zal sprake zijn omdat het leraarperspectief van leraren 
voor henzelf zo vanzelfsprekend is, dat het voor hen moeilijk te verwoorden is.
Ook sluiten de kenmerken van kwalitatief onderzoek goed aan bij de vraagstelling 
van dit onderzoek en het soort resultaten dat beoogd wordt.
Hijmans (1994) noemt de volgende vier kenmerken118 van kwalitatief onderzoek:
- Kwalitatief onderzoek achterhaalt de betekenissen die mensen in hun dagelijks 
leven toekennen aan hun omgeving.
In dit onderzoek gaat het om de betekenissen die mensen toekennen 
aan en hanteren in één specifiek levensdomein, namelijk hun werk als 
leraar of lerares op een basisschool, en in het bijzonder met betrekking 
tot hun godsdienstlessen.
- De onderzoeker verplaatst zich in de onderzochten (‘role-taking’119) om de 
hierboven bedoelde betekenissen te achterhalen. Zo kunnen onderzoekers de 
werkelijkheid begrijpen zoals de onderzochten dat doen. Dit kenmerk is een 
methodische uitwerking van het vorige kenmerk, maar tegelijk ook een 
toespitsing ervan: het gaat om het begrip van de werkelijkheid in termen van 
de onderzochten.
117Vergelijk Claassen (1985) en Zondag (1993).
118Hijmans (1994), p. 32-34. Zij ontleent deze kenmerken aan Wester (1987) (p. 19-20) en Blumer 
(1969).
119De onderzoekers pogen zover te komen dat zij het perspectief van de betrokkene zo goed kennen 
dat zij als het ware de rol van de onderzochte kunnen overnemen. De onderzoekers kennen dan het 
verschijnsel waar het hen om gaat ‘van binnenuit’, zoals de actoren in dat verschijnsel het kennen.
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Het gebruik van de term leraarperspectief in de probleemstelling wijst er 
al op dat dit soort kennis, namelijk kennis van een actorperspectief, ook 
in dit onderzoek is beoogd.
- Van het perspectief van de onderzochten wordt door de onderzoekers 
uiteindelijk afstand genomen om begrippen en theorie te ontwikkelen120.
In hoofdstuk 5 zal ik de gevonden leraarperspectieven gebruiken in 
enkele theoretische overwegingen.
- Kwalitatief onderzoek gaat uit van een ‘direct examination of the empirical 
world’121, waarbij theorie en begrippen gaandeweg uit de werkelijkheid 
ontwikkeld worden. Het is daarbij nodig de werkelijkheid open, dat wil zeggen 
niet volgens een tevoren vastgelegde structuur, te benaderen. Dit kan onder 
andere betekenen dat de werkelijkheid op verschillende manieren wordt 
benaderd, de onderzoekers passen dan triangulatie122 toe.
In dit onderzoek zal duidelijk sprake zijn van triangulatie, en wel in twee 
vormen. Methodische triangulatie is aanwezig in de dataverzameling 
omdat er sprake is van interviews en lesobservaties. Daarnaast zal er 
sprake zijn van methodische triangulatie bij de analyse, in het bijzonder 
bij de benadering van de communicatie in lessen123.
In dit onderzoek is in grote lijnen volgens de methode van de gefundeerde 
theoriebenadering gewerkt. In 3.1.1 zal ik deze benadering beschrijven, om in 3.1.2 
op een algemeen niveau te beschrijven welke data en hulpmiddelen in dit onderzoek 
gehanteerd zijn.
3.1.1 gefundeerde theoriebenadering
De gefundeerde theoriebenadering is ontwikkeld door Glaser & Strauss (1967) in hun 
boek The discovery of grounded theory. Zij waren ontevreden met de toen gangbare 
sociologische benadering, waarin vooral theorie geverifieerd werd, maar geen nieuwe
120In eerste instantie lijkt deze positie (en bij Hijmans is zij dat uiteindelijk ook) een keuze vóór de 
benadering in de kwalitatieve methodologie, die gericht is op het ontwikkelen van theorie (zie 2.3.3a, 
Wester (1987), Glaser & Strauss (1967)) en tegen de benadering die meer gericht is op een goede 
beschrijving van de verschijnselen (bijvoorbeeld in de fenomenologische psychologie). Een voorbeeld 
van deze laatste benadering vormt Aanstoos (1987). Door individuele beschrijvingen van de ervaring 
van ‘erbuiten staan’ te interpreteren, komt hij tot een algemene beschrijving van die ervaring: het met- 
anderen-zijn is niet meer vanzelfsprekend en het zelf wordt als anoniem ervaren.
Tot op zekere hoogte is het onderscheid tussen deze benaderingen reëel, maar het onderscheid is in 
de praktijk niet altijd even helder. Daarvoor zijn twee oorzaken aan te wijzen:
- ten eerste is beschrijven niet theorie-loos, een typologie is bijvoorbeeld een theoretisch hulpmiddel 
voor het beschrijven van de werkelijkheid;
- ten tweede vereist het ontwikkelen van een theorie een goede beschrijving van de betreffende 
fenomenen. Het gebeurt dan ook dat sommige onderzoekers, die zeggen theorie te willen ontwikkelen, 
eigenlijk op het descriptieve vlak blijven 'hangen' en niet komen tot de theoretische verklaring, die 
beoogd werd.
121Blumer (1969), p. 32.
122Triangulatie is de toepassing van meerdere, min of meer onafhankelijke databronnen of methodes
(Smaling (1987), p. 292-295). Denzin (1978, p. 28) acht triangulatie (‘multiple methods of observation’,
dus methodische triangulatie) noodzakelijk om alle relevante kenmerken van de empirische
werkelijkheid te onthullen.
123Zie 3.1.2.
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theorie ontdekt werd. Door middel van vergelijkende analyse kan zowel substantieve 
(op bepaald gebied toegesneden) als formele (op bepaald theoretisch begrip 
toegesneden) theorie worden ontwikkeld. Deze ‘grounded theory approach’ is in 
Nederland verfijnd door Wester, allereerst in zijn proefschrift De gefundeerde 
theoriebenadering (1984) en later onder andere in Strategieën voor kwalitatief 
onderzoek (1987).
Gefundeerde theorie wordt ontwikkeld via de constant vergelijkende methode. Dit is 
een cyclus die bestaat uit het verzamelen van gegevens op grond van 
onderzoeksvragen, het analyseren door middel van begrippen die in het onderzoek 
ontwikkeld worden en het reflecteren op onderzoeksvragen en analyseresultaten. 
Deze empirische cyclus is niet uniek voor kwalitatief onderzoek. Ook een veel meer 
kwantitatief gerichte methodoloog als de Groot (1961) kent een empirische cyclus. Hij 
onderscheidt daarin de volgende fasen: observatie - inductie - deductie - toetsing - 
evaluatie124. In beide opvattingen is sprake van een afwisseling van waarnemen en 
denken: waarnemingen worden beoordeeld en daarop wordt gereflecteerd. Aan de 
hand van de resultaten van die beoordeling en reflectie worden nieuwe 
waarnemingen gedaan125. De vormen van waarnemen en denken verschillen wel in 
beide benaderingen126. Bovendien wordt de cyclus in kwalitatief onderzoek vele 
malen in één onderzoek doorlopen, terwijl dat bij kwantitatief onderzoek veel minder 
het geval is.
Het vele malen doorlopen van de empirische cyclus leidt tot een grotere diepgang in 
het onderzoek. Hierin zijn verschillende fasen aan te geven127:
- de exploratie-fase
In deze fase wordt het verschijnsel, waar het onderzoek op gericht is, op een 
zo open mogelijke manier benaderd. Dat betekent dat zoveel mogelijk 
verschillende aspecten van het verschijnsel naar voren moeten komen. Dat
124In de observatie wordt empirisch feitenmateriaal verzameld en gegroepeerd en worden hypothesen 
gevormd. In de inductie worden de hypothesen geformuleerd, in de derde fase (deductie) worden 
consequenties (toetsbare voorspellingen) uit de hypothesen afgeleid. In de toetsfase worden deze 
getoetst aan nieuw empirisch materiaal. De uitkomsten van de toetsing worden vervolgens 
geëvalueerd in verband met de hypothese of theorie en/of in verband met mogelijke nieuwe 
onderzoekingen.
125Schematisch is de gelijkenis als volgt weer te geven.
schema 3/1: empirische cyclus
waarnemen denken denken waarnemen denken denken
de Groot observatie inductie deductie toetsing evaluatie
Wester verzamelen analyseren reflecteren verzamelen analyseren reflecteren
126Te denken valt aan hypothese-toetsend onderzoek en statistische bewerkingen in de meer 
kwantitatief georiënteerde methodologie, en aan onderzoeksmethoden als participerende observatie in 
de meer kwalitatief georiënteerde methodologie.
127Zie ook Wester (1987), p. 54-64.
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kan bijvoorbeeld bereikt worden door een grote variëteit in onderzochten te 
bevragen. De bedoeling is zoveel mogelijk begrippen te ontdekken, die van 
belang zouden kunnen zijn voor het verschijnsel. Deze begrippen zijn in deze 
fase nog nauwelijks een echt begrip, maar ‘veldbetrokken begrippen’, het zijn 
beschrijvingen, die heel dicht tegen het beschrevene aanliggen. Deze fase van 
het onderzoek kan als afgerond worden beschouwd als de onderzoekers niet 
of nauwelijks nieuwe begrippen meer ontdekken.
De vergelijkende analyse neemt in deze fase de vorm aan van het vergelijken 
van incidenten, die aanleiding geven tot een veldbetrokken begrip.
- de specificatie-fase
De nog betrekkelijk vage begrippen uit de exploratie-fase worden in deze fase 
verder ontwikkeld. De indicatoren die het begrip kenmerken worden 
gespecificeerd en geordend aan de hand van het data-materiaal. Als er geen 
nieuwe, andere informatie over een begrip gevonden wordt, is het verzadigd. 
Als vrijwel alle begrippen verzadigd zijn, kan de onderzoeker door naar de 
volgende fase.
In deze fase betreft de vergelijkende analyse vooral de vergelijking van 
indicatoren voor begrippen.
- de reductie-fase
In deze fase wordt het aantal begrippen gereduceerd, het meest centrale 
begrip wordt nu als zodanig beschreven. Dit begrip wordt het kernbegrip 
genoemd, dit is een begrip dat relevant is (het belangrijkste aspect van het 
veld van onderzoek onthult), dat werkt (met veel andere begrippen relaties 
heeft) en dat verzadigd is (veel aspecten van het verschijnsel komen bij dit 
begrip aan de orde). Als het kernbegrip is vastgesteld, gaat de onderzoeker 
naar de volgende fase.
In deze fase worden begrippen, met hun indicatoren en relaties daartussen, 
vergeleken.
- de integratie-fase
In deze fase staat het uitwerken van de ontstane theorie centraal. De 
onderzoeker vergelijkt de verschillende relaties tussen de begrippen (met 
uiteraard de nadruk op het kernbegrip) en gaat na of deze relaties verzadigd 
zijn (of er geen nieuwe, andere informatie meer beschikbaar komt).
Tijdens het gehele onderzoek documenteren de onderzoekers hun denkwerk in 
zogenaamde memo’s. Dit zijn eigenlijk de resultaten van de reflectie door de 
onderzoeker, ‘de belangrijkste regel wat de memo’s betreft is dat de onderzoeker elk 
idee over de onderzoeksvraag, de gegevens, of de begrippen, dat in een loop van het 
onderzoek naar voren komt, in een memo uitschrijft’ (Wester (1987), p. 51). Er 
kunnen memo’s zijn over theoretische vragen, over begrippen, over de onderzochten 
en over methodologische punten. Memo’s kunnen in lengte verschillen van enkele 
regels tot enkele pagina’s. De memo’s zijn uiterst belangrijk voor het onderzoek 
omdat ze onderzoeksvragen, gegevens en theorie op elkaar richten. 
Gemeenschappelijk in de vier fasen is dat in elke fase weer nieuwe gegevens 
gezocht worden om nog bestaande onduidelijkheden op te helderen (theoretical 
sampling). Vanuit de opkomende theorie wordt besloten welke (sub)groep vervolgens 
bekeken zal worden en vooral ook waarom. Tevoren kan dit niet gepland worden. 
Hierbij wordt vooral gezocht naar (mogelijk) afwijkende gevallen. Dit theoretisch 
verzamelen levert een grotere reikwijdte van de theorie op en controle over de
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theoretische relevantie ervan. Het criterium om naar een volgende fase te gaan is 
'theoretische verzadiging': er worden dan geen nieuwe gegevens meer gevonden met 
betrekking tot de ontwikkelde begrippen, indicatoren of relaties.
3.1.2 data en hulpmiddelen
Nu op deze wijze de onderzoeksbenadering is beschreven, kan ook aangegeven 
worden op welke manier de gegevens verzameld werden en hoe de analyse en 
reflectie uitgevoerd zijn.
In dit onderzoek hebben de verzamelde gegevens bestaan uit een open interview 
met de leraar en een observatie van een godsdienst- en een rekenles. Op deze 
manier konden antwoorden op de onderzoeksvragen gevonden worden, die open van 
karakter waren, niet, eventueel als categorieën, tevoren vastgelegd door de 
onderzoekster. Zowel interview als observatie zijn in kwalitatief onderzoek zeer 
gebruikelijke manieren van data-verzameling.
De zo verkregen gegevens moesten verder worden geanalyseerd, daarna volgde 
reflectie. Daartoe werden ze eerst toegankelijk gemaakt door de interviews en het 
verloop van de les op papier te zetten.
Bij de analyse en reflectie zijn een aantal hulpmiddelen gebruikt. Voor wat betreft het 
materiaal dat uit de interviews is verkregen is dat het computerprogramma Kwalitan 
(versies 3.1 en 4.0)128. Dit programma is ontwikkeld in nauwe aansluiting met de 
gefundeerde theorie-benadering, zoals deze door Wester is uitgewerkt129. Het 
programma biedt een administratieve ondersteuning bij de vergelijkende analyse en, 
in mindere mate, ook bij de reflectie.
Deze ondersteuning draagt op de volgende manier bij aan de kwaliteit van het 
onderzoek. Kwalitatieve analyse vindt vaak plaats doordat de onderzoekers in de 
kantlijn van hun interviews, observatieverslagen en dergelijke codes schrijven, die op 
die plaats in de tekst relevant zijn met oog op de vraagstelling. Omdat het data­
materiaal meestal nogal omvangrijk is bij dergelijk onderzoek, wordt het een enorm 
geblader om een bepaalde code terug te vinden om de bijbehorende tekst te kunnen 
vergelijken met een ander stuk tekst, waarbij ook die code is opgeschreven. Dat dit 
het risico met zich meebrengt dat de onderzoeker hierbij codes over het hoofd ziet, 
zal wel duidelijk zijn.
Precies op dit punt biedt Kwalitan de helpende hand. Bij het gebruik van Kwalitan 
verdeelt de onderzoeker de tekst in ‘segmenten’, delen van de tekst, die volgens de 
onderzoeker een eenheid vormen. Aan deze segmenten kent de onderzoeker 
vervolgens een of meer codes toe. Als dat voor een hele tekst of een verzameling 
teksten is gebeurd, kan de onderzoeker gemakkelijk alle segmenten in het 
datamateriaal gaan vergelijken waaraan hij zelf eenzelfde code heeft toegekend. 
Deze codes zijn het beginpunt van de ontwikkeling van één of meer begrippen. Dit
128Kwalitan is niet het enige programma, dat kwalitatief onderzoek ondersteunt, zie voor een overzicht 
Popping (1995).
129Zie Peters & Wester (1988), Peters, Wester & Richardson (1989).
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gebruik van Kwalitan ondersteunt de exploratiefase van de gefundeerde 
theoriebenadering130.
Ook is het mogelijk om na te gaan of bepaalde codes vaak voorkomen (wat een 
aanwijzing zou kunnen zijn voor het belang van de code), of bepaalde codes vaak 
samen (in één segment) voorkomen, of bepaalde codes vooral bij bepaalde 
respondenten voorkomen et cetera. Dit is een ondersteuning bij de specificatie- en 
reductiefase. Het is van belang Kwalitan hier slechts als een hulpmiddel te gebruiken 
om bij de inhoud van het materiaal te komen. Alleen codes tellen is niet voldoende: 
een code die veel voorkomt is niet noodzakelijk een kernbegrip, het kan juist ook een 
uiterst triviaal begrip zijn131.
Ondersteuning bij de reflectie biedt Kwalitan doordat de mogelijkheid bestaat vier 
soorten memo’s te maken (en op vele momenten in het analyseproces te bekijken, 
aan te vullen of te wijzigen). De vier soorten memo’s zijn: begrippenmemo’s (over 
begrippen/codes), profielmemo’s (over onderzoekseenheden, zoals interviews of 
respondenten), methodische memo’s (over methodische vragen en punten) en 
theoretische memo’s (over theoretische vragen en punten).
Op al deze manieren draagt Kwalitan bij aan het gemak van de onderzoeker, maar 
vooral aan de betrouwbaarheid van het onderzoek.
Voor wat betreft de analyse van de lessen met het oog op het leraarperspectief van 
de betreffende leraar heb ik gebruik gemaakt van richtvragen op basis van de 
begrippen professionaliteit, geloof en geloofscommunicatie132. Daarnaast was ik 
geïnteresseerd in de communicatie in de lessen omdat uit de communicatie 
(interactie) aspecten van het leraarperspectief naar voren kunnen komen. Het was 
dus nodig de interactie in lessen te bestuderen. Er zijn een aantal methoden 
ontwikkeld, die dit beogen.
De eerste hiervan is de interactie-analyse (bijvoorbeeld Flanders (1970) en Amidon & 
Hunter (1966)). In deze systemen wordt de interactie tijdens de les beschreven door
130Het is dus bij het gebruik van Kwalitan mogelijk om interviewmateriaal rechtstreeks te analyseren, en 
niet via samenvattingen van de interviews, die mogelijk vertekenend kunnen werken.
131Omdat Kwalitan slechts het hulpmiddel vormt om bij de inhoud van het materiaal te komen, is het 
geen probleem als een bepaald segment misschien ook wel uit twee segmenten zou kunnen bestaan 
(of omgekeerd): in eerste instantie komen de codes bij dit segment wel vaker voor, maar de analyse 
gebeurt op basis van de inhoud van de segmenten, niet op basis van de frequentie van de codes. De 
frequentie van de codes biedt slechts een eerste indicatie.
132Voor een nadere specificatie van deze begrippen, zie hoofdstuk 1, 2.2 en 2.3.1. De richtvragen in de
explorerende analyse (zie 3.2.2) zijn weergegeven in bijlage c.
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elke drie seconden een categorie uit een categoriesysteem133 toe te kennen. Hiermee 
wordt de communicatie als het ware geabstraheerd: de meeste karakteristieken 
vallen weg. Het systeem van Flanders (1970) is door Schuh (1978) gebruikt in het 
godsdienstonderwijs134.
Bij deze vormen van interactie-analyse verdwijnt de inhoud van de les grotendeels uit 
het gezichtsveld. Er zijn echter ook analyses, waarbij juist de inhoud van de les 
centraal staat. In een aantal bundels onder redactie van Stachel (Stachel (1976a), 
(1976b), (1977)) zijn enkele mogelijkheden uitgewerkt. Naast een interactie-analyse 
door Schuh (1976a, 1976b, 1978) worden de uitgewerkte godsdienstlessen
133Amidon & Hunter baseren hun Verbale Interactie Categorie Systeem (VICS) op Flanders’ Interaction 
Analysis Categories (FIAC). In het volgende schema is te zien hoe het VICS en het FIAC zich tot 
elkaar verhouden.
schema 3/2: FIAC/VICS
FIAC VICS
1 leraar accepteert gevoelens 5c leraar accepteert gevoel
2 leraar prijst 5 leraar accepteert
3 leraar accepteert ideeën 5a leraar accepteert ideeën
4 leraar stelt vragen 3 leraar stelt toegespitste vragen/4 open vragen
5 leraar legt uit 1 leraar geeft informatie
6 leraar geeft aanwijzingen 2 leraar geeft opdrachten
7 leraar kritiseert 6 leraar keurt af: a ideeën/ b gedrag/ c gevoel
8 leerling spreekt als respons 7 leerling antwoordt: a voorspelbaar/ b onvoorspel­
baar
9 leerling spreekt op eigen initiatief tot 
leraar
9 leerling neemt initiatief tot spreken
10 stilte of verwarring 11 stilte/ Z verwarring
--- 8 leerling antwoordt andere leerling
--- 10 leerling neemt initiatief tot spreken tot andere 
leerling
134Schuh heeft een selectie van 60 godsdienstlessen gecodeerd. In deze lessen waren twee 
interactiepatronen herkenbaar:
- leerlinggeoriënteerd (waarbij hoog gescoord wordt op leerlingoriëntatie, open vragen en 
leerlinginitiatieven). In dit patroon is ruimte voor eigen denken van de leerlingen.
- leraargecentreerd (waarbij veel gesloten vragen, aanwijzingen, kritiek op leerlingen, veel 
leraarsuitingen en weinig leerlinginitiatief voorkomen). Bij dit patroon heerst vaak een nega­
tieve sfeer in de klas. Leerlingen kunnen in dit patroon niet creatief zijn.
Schuh legt er de nadruk op dat geen interactiestijl in alle omstandigheden geschikt is. Kennisgericht 
leren is beter af met een leraargecentreerde stijl, meningsvormend en probleem-oplossend leren met 
een leerlinggeoriënteerde stijl. Hierin verschilt hij van Amidon & Hunter (1966), die zonder meer een 
leerlinggeoriënteerde stijl voorstaan.
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geanalyseerd met een inhoudsanalyse135 door Simon (1976, 1983), een thematische 
analyse136 door Stock (1976), een structuuranalyse137 door Zwergel (1976) en een 
interdependentie-analyse138 door Paul (1976). Deze verschillende analyses bleken in 
één les veelal op dezelfde problematische aspecten te stuiten.
Deze analyses concentreren zich alle op de les, en niet op het leraarperspectief in de 
les, zoals het doel van dit onderzoek is. Daarom heb ik ze niet gehanteerd.
Voor een analyse van de lessen met het oog op geloof heb ik gebruik gemaakt van 
een korte inhoudsanalyse aan de hand van de richtvraag of geloof of geloven in de 
les aan de orde komen. Daarnaast heb ik gebruik gemaakt van een analyse die 
gericht was op de communicatie in de les als uiting van het leraarperspectief van de 
leraar. Deze is gebaseerd op de theorie van Searle en beschreven in 4.4. Hier was 
duidelijk sprake van (methodische) triangulatie. Het perspectief-begrip, en daarmee 
het begrip leraarperspectief zoals ik dat hier hanteer, komt voort uit het symbolisch- 
interactionisme139. Met de benadering van communicatie in lessen laat ik me leiden 
door Searle. Deze benaderingen zijn hier complementair140.
135De inhoudsanalyse is gebaseerd op een onderverdeling van de les in hoofdthema's, thematische 
eenheden en gedachte-eenheden. Daarbij kunnen verschillende inhoudelijke vragen worden gesteld 
en beantwoord, zoals naar de al dan niet logische volgorde van de verschillende onderdelen van de 
les, of naar de invloed die leraar en leerlingen hebben op de gedachte-ontwikkeling.
136De thematische analyse is gebaseerd op de tekstsemantiek. Hierin probeert men na te gaan welke 
semantische tekens in de les domineren, en hoe deze zich tot elkaar verhouden (progressie, 
regressie, selectie) en welke semantische tekens door leraar en/of leerlingen gebruikt worden.
137De structuuranalyse beoogt de verschillende structuurcomplexen, die in het onderwijs 
onderscheiden kunnen worden (zaakstructuur, leerstructuur en cognitieve structuur) te beschrijven.
138In de interdependentieanalyse wordt bepaald of de gebruikte onderrichtsmethoden adequaat zijn. 
Hiertoe wordt gevraagd naar vooronderstellingen van het leerproces, leerdoelen (gereconstrueerd uit 
het protocol), methoden (per leerstap), het leerresultaat en elementen van de onderwijsmethodiek.
139Als grondlegger van het symbolisch interactionisme wordt G.H. Mead gezien. Blumer zou, volgens 
zichzelf (Blumer, 1969, p. 1), en Wester (1987) deze lijn hebben voortgezet. Van der Laan (1985) 
noemt Blumer echter een Traddutore traditore van Mead.
140Overigens liggen de benaderingen van het symbolisch interactionisme en van Searle niet zover uit 
elkaar. In het symbolisch interactionisme wordt ervan uitgegaan dat mensen handelen op basis van de 
betekenis die dingen (fysieke objecten, mensen, organisaties, idealen enz.) voor hen hebben. Deze 
betekenis is ontleend aan, of ontstaat uit de sociale interactie. Deze betekenissen worden gehanteerd 
en gemodificeerd in een interpretatief proces dat het individu gebruikt om met de dingen om te gaan 
(Blumer, 1969, p. 2). Betekenissen van dingen ontstaan uit de manier waarop andere mensen 
verwijzen naar of handelen met die dingen (Blumer, 1969, p. 69). Symbolisch interactionistisch 
onderzoek is erop gericht de betekenissen die de onderzochten hanteren, te ontdekken. Dit gebeurt 
via het proces van role-taking, hetzelfde proces als dat waarin de actoren zelf betekenissen hanteren 
en modificeren.
Ook bij Searle speelt betekenis een centrale rol, en evenals in het symbolisch interactionisme ziet hij 
taal en communicatie als inter-subjectieve verschijnselen.
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3.2 de toegepaste onderzoeksprocedures
De praktische gang van zaken in het onderzoek is geleid door het volgende schema. 
Dit schema is gebaseerd op de gefundeerde theoriebenadering. Verticaal neemt de 
diepgang van het onderzoek toe. Horizontaal wordt de empirische cyclus doorlopen.
schema 3/3: fasering onderzoek 
verzamelen
exploratiefase 2. eerste dataverzameling 
specificatiefase 5. nadere dataverzameling 
reductiefase 
integratiefase
analyseren
3. explorerende analyse 
6. specificerende analyse 
8. reducerende analyse
reflecteren141
1. afbakening142 
4. exploratie 
7. specificatie
9. reductie
10. integratie
Er kan geen scherp onderscheid gemaakt worden tussen de verschillende stappen in 
de empirische cyclus: het precieze moment waarop 'verzamelen' 'analyseren' wordt is 
moeilijk te bepalen. De empirische cyclus wordt ook per fase (rij in het schema) 
meermalen doorlopen, al is dat in het schema niet aangegeven. Ook het onderscheid 
tussen de verschillende fasen is in de praktijk niet helemaal scherp. Terwijl er nog 
nieuwe begrippen ontdekt worden (exploratie), kunnen sommige andere begrippen al 
langzaam 'verzadigd' (compleet beschreven) raken (specificatie) en kan van weer 
andere begrippen duidelijk worden dat ze centraal staan (reductie)143.
Zoals uit het langzaam verdwijnen van items uit de kolommen in schema 3/3 blijkt, 
verschuift in de loop van het onderzoek de nadruk in de empirische cyclus steeds 
meer naar de reflectie. Dit is in overeenstemming met de gefundeerde 
theoriebenadering.
Ik zal in deze paragraaf per fase van het schema een beschrijving geven van de 
doelen per fase en van de gevolgde procedures en strategieën. In paragraaf 3.3 volgt 
dan per fase een beschrijving van de gehanteerde kwaliteitsbewaking en van de 
resultaten daarvan.
3.2.1 afbakening
Eindproduct van de afbakening moet zijn dat het duidelijk is waar het onderzoek over 
gaat, wie er op welke manier onderzocht gaan worden en dergelijke. Het is volgens 
Miles & Huberman (1984) goed aan deze afbakening aandacht te besteden om het
141 De meeste termen in deze kolom (exploratie, specificatie, reductie en integratie zijn afkomstig van 
Wester (1987). Hij ziet deze als fasen in het onderzoek, die naast reflecteren ook verzamelen en 
analyseren omvatten. Omwille van de helderheid heb ik deze stappen in de empirische cyclus uit 
elkaar getrokken. De reflectie-fasen hebben de namen van de onderzoeksfasen gekregen omdat de 
resultaten van de reflectie in zekere zin het product vormen van een ronde van de empirische cyclus.
142Bij Wester maakt de afbakening (van de onderzoeksvragen) deel uit van de exploratie.
143In bijlage 5 (p. 244-246) laat Hijmans (1994) deze verwevenheid duidelijk zien.
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gevaar van ‘data-overload’ in een later stadium te verminderen. Zij pleiten ervoor bij 
de afbakening een conceptueel kader te vormen.
Hieraan is vooral in de eerste fase van het onderzoek veel aandacht besteed door 
middel van literatuuronderzoek naar methodologische thema’s en de inhoudelijke 
thema’s godsdienstonderwijs en geloofscommunicatie.
3.2.2 exploratie
a. eerste dataverzameling
Eindproduct van de eerste dataverzameling is een bestand met bewerkt materiaal. 
Dat wil zeggen dat het materiaal geschikt moet zijn om te analyseren. Dat betekent 
onder andere dat het uitgetypt moet zijn.
Dataverzameling gebeurt vaak in één keer (de interviews en dergelijke worden dan 
achter elkaar afgenomen), ook ik heb dat gedaan. De respondenten heb ik, toen het 
materiaal eenmaal binnen was, in twee groepen verdeeld op volgorde van 
beschikbaar komen van het materiaal, zodat ik de beschikking had over twee 
groepen data (afkomstig van respectievelijk 12 en 17 respondenten). Hiermee volgde 
ik onder andere Beurskens (1992)144. Het materiaal uit de tweede groep heb ik in de 
exploratiefase niet gebruikt, zodat ik voor de explorerende analyse een groep van 12 
respondenten had, goed overeenkomend met de tien tot vijftien interviews die 
volgens Wester (1987, p. 121) gebruikelijk zijn voor een eerste analyse.
De dataverzameling vond plaats door in de klas van een respondent een video- 
opname145 te maken van een reken- en een godsdienstles, en door de respondent te 
interviewen aan de hand van een interviewschema (zie bijlage a). Hierin blikten de 
respondenten terug op de gegeven lessen en reageerden zij op een aantal vragen 
rond leraarperspectief en geloof. Het interview werd op geluidscassette opgenomen 
en later uitgetypt, evenals de lessen146.
144Zij ontwikkelde de theorie op basis van een deel van de verzamelde data en toetste deze theorie aan 
de rest van het materiaal.
145Voor een video-opname, en niet voor een geluidsopname, werd om een aantal redenen gekozen:
- in een les spelen ook niet-verbale (vingers opsteken bijvoorbeeld) en niet hoorbare uitingen 
(zoals op het bord geschreven tekst) een rol, die van belang zijn in het verloop van de les;
- het zou belangrijk kunnen zijn te achterhalen welke leerling op een bepaald moment aan het 
woord is. Dat is, zonder de leerlingen te kennen, niet goed mogelijk met alleen een 
geluidsopname, maar wel met de hulp van het beeld van een video-opname;
- de geluidskwaliteit van een camcorder is beter dan die van een cassetterecorder: ook 
verspreide geluiden (zoals die in een klas) zijn nog goed te volgen, zonder dat van meerdere 
microfoons gebruik moet worden gemaakt.
De leerlingen in de klassen werden niet merkbaar beïnvloed door de aanwezigheid van camera-vrouw 
en camera zolang zij deze niet de hele tijd zagen. Dat was praktisch goed te verwezenlijken door de 
camera achter in de klas op te stellen.
In het project ‘Milieuspecifieke socialisatie’ (bijvoorbeeld Van der Kley (1983), Wester (1984) (m.n. 
hoofdstuk 4), Hijmans (1985)) werd ook gebruik gemaakt van video-opnames van lessen.
146Het typewerk werd met grote accuratesse uitgevoerd door José Gerritsjans.
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De respondenten werden geworven via sleutelfiguren in de persoon van een aantal 
districtscatecheten147 en via brieven aan schooldirecteuren148. De respondenten 
moesten aan de volgende eisen voldoen:
- zij gaven les aan groep zes, zeven en/of acht op een katholieke basisschool;
- zij gaven godsdienst met behulp van de methode Veldboeket of Samenspel™9;
- zij waren bereid tot een interview van ongeveer anderhalf uur en een video- 
opname van een reken- en een godsdienstles in hun klas.
Gevraagd werd naar zoveel mogelijk ‘gewone’ leraren, die niet een bijzondere 
belangstelling voor godsdienst hadden. Dat is in de praktijk minder goed geslaagd, 
omdat de bereidheid tot medewerking voor een belangrijk deel afhing van de 
belangstelling voor godsdienstonderwijs.
Voor ik in de les kwam en het interview ging afnemen, ben ik bij vrijwel alle 
respondenten langs geweest om kennis te komen maken en de gang van zaken uit te 
leggen. Dit werd door de respondenten op prijs gesteld150.
De dataverzameling, en dan vooral de meer praktische aspecten, is in het voorjaar 
van 1993 uitgeprobeerd bij een drietal leraren. Hierbij bleek dat het interview zowel 
goed als een geheel kon worden gehouden, als gesplitst in twee delen (een 
nabespreking van de lessen en een algemeen gedeelte). Daarom is in het vervolg 
steeds voor de meest praktische oplossing gekozen, meestal was dat het interview 
als een geheel af te nemen. Dat gebeurde vaak na schooltijd, maar ook wel tijdens 
de uren dat de respondent ambulant was151.
In het schooljaar 1993/1994 is bij 24 respondenten zo het datamateriaal verzameld, 
een klein staartje volgde in het vroege najaar van 1994. In totaal werden, inclusief de 
respondenten van de try-out 29 respondenten152 153 bereid gevonden mee te werken.
147Voor hun bemiddelende rol dank ik hartelijk: Albert Verreck, Jacques van der Voort, Ad van Bergen, 
Ger Luttels, Anneke van Steenbergen, Harry Keizers, Ans Bulthuis, Jos van Remundt, Thea 
Brekelmans, Dick Voerman, Agaat en Nico van der Veen, Marlies Bey, Jeannette Brei, John Marx, Ton 
Roumen, Jo Wijnen, Tuur Borgers, Wout van den Broek, Lidy Diederen, Bernard van Lamoen, Guido 
Dieteren, Huub Eggen.
148Deze adressen werden verkregen van lijsten die door een aantal districtscatecheten en PABO’s 
waren verstrekt.
149Gekozen werd voor deze methoden om de lessen niet te veel uiteen te laten lopen qua manier van 
aanpak. De methoden zijn beide gebruikelijk in het katholieke basisonderwijs. Veldboeket werd in het 
schooljaar 1993/94 (waarin het merendeel van de data verzameld werd) op ongeveer 1000 
basisscholen gebruikt (opgave van de uitgever), Samenspel op ongeveer 385 scholen (opgave van de 
uitgever). Dat is op ongeveer 2/5, respectievelijk 1/6 deel van de 2365 katholieke basisscholen (bron: 
Statistisch Jaarboek 1996).
150Het bleek ook praktisch vast de weg te weten naar de school, de situatie in de klas in ogenschouw te 
nemen en om de definitieve afspraken te maken.
151Dit kwam vrij veel voor omdat leraren met een directie-functie meestal ambulante uren hebben en 
van de respondenten vijf leraren directeur en tien adjunct-directeur van hun school waren.
152De in de try-out verzamelde gegevens van drie respondenten zijn in het onderzoek opgenomen 
omdat de onderzoeksopzet niet gewijzigd is na de try-out. Deze voldeed namelijk.
153Afkomstig van 27 scholen, op twee scholen bleken twee leraren bereid mee te werken.
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Dit waren vier vrouwen en vijfentwintig mannen154. Van hen gaven er negen les aan 
een combinatiegroep155, en twintig aan een enkelvoudige groep. Het gebruik van de 
methodes was tamelijk gelijkmatig verdeeld over de verschillende groepen, zoals 
blijkt uit het volgende overzicht:
schema 3/4: groepen/methodes godsdienstlessen
Samenspel Veldboeket overig156 totaal
groep 5/6 1 1 (1 vrouw) 2
groep 6 2 (1 vrouw) 3 2 7
groep 6/7 1 1
groep 7 2 1 1 4
groep 7/8 2 2 (1 vrouw) 1 5
groep 8 3 (1 vrouw) 5 1 9
groep 6/7/8 1 1
totaal 11 13 5 29
Nadat de video-opnames en het interview hadden plaatsgevonden, werden de lessen 
en het interview uitgetypt, zodat ze voor analyse toegankelijk werden. In dit stadium 
kregen de respondenten een pseudoniem en werden overige gegevens in de 
interviews anoniem gemaakt.
b. explorerende analyse
Het eerste eindproduct van deze eerste analyse is een lijst van begrippen, die een rol 
spelen in de gegevens en een eerste beschrijving van deze begrippen in een 
begrippenmemo (enkele voorbeelden geef ik in bijlage b). Deels zijn deze begrippen 
beschrijvend van aard en komen ze voort uit de data, deels ook zijn ze wat meer 
theoretisch van aard en afkomstig uit het conceptueel raamwerk of de theoretische 
achtergrond van de onderzoekster. Daarnaast leidde de explorerende analyse tot een 
samenvattende beschrijving van elke respondent, vastgelegd in een zogenaamd 
profielmemo (een voorbeeld hiervan geef ik in bijlage e).
De explorerende analyses zijn per respondent apart uitgevoerd, in een wat Miles & 
Huberman (1984) ‘single site analysis’ noemen (in tegenstelling tot ‘multiple site 
analysis’).
154Vooral mannen geven les in bovenbouwgroepen.
155Van deze leraren zijn twee of drie rekenlessen opgenomen als deze per groep apart gegeven 
werden en één godsdienstles, deze wordt veelal aan de hele combinatiegroep tegelijk gegeven.
156In deze kolom staan de overige methoden die anders dan bedoeld, toch in een les gebruikt werden. 
Scholen, die in hoofdzaak met de projectenreeks Veldboeket werken, hanteren daarnaast wel eens 
een project van andere makelij. Vaak kwam ik daar pas tijdens de les achter, of zelfs pas achteraf. 
Omdat Samenspel meer een samenhangende methode is dan een projectenreeks, is dit niet 
voorgekomen op scholen die met Samenspel werken.
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De explorerende analyse heeft plaatsgevonden op het respondent-niveau. Dat bracht 
met zich mee dat in deze fase de analyse in actor-termen heeft plaatsgevonden. Het 
bleek echter dat al heel snel begrippen naar voren kwamen, die voor meerdere (zo 
niet alle) respondenten gelden. De verschillen tussen de verschillende respondenten 
waren, wat deze begrippen betreft, ook niet erg groot. De begrippen, die op deze 
manier naar voren kwamen, zijn in de specificerende analyse nader uitgewerkt.
In de explorerende analyse heb ik gebruik gemaakt van een vergelijking van reken­
en godsdienstlessen. Rekenen is een vak dat als heel gewoon wordt ervaren. 
Leraren ervaren het, juist daardoor, als een heel ander vak dan godsdienst. Daardoor 
werkt praten over rekenen verhelderend ten aanzien van het eigen karakter van het 
godsdienstonderwijs. Voor mij als onderzoekster gold eveneens dat het contrast 
tussen reken- en godsdienstlessen behulpzaam was bij het ontdekken van eventueel 
verschillende leraarperspectieven daartussen, en zo ook verhelderend werkte ten 
aanzien van het leraarperspectief van de leraar in godsdienstlessen.
Met name in deze explorerende fase van het onderzoek heb ik, juist omdat ik niet 
katholiek ben, het katholicisme van de respondenten wel eens ervaren als vreemd. 
Deze vreemdheid was echter geen belemmering en kon juist productief gemaakt 
worden door de voor kwalitatief onderzoek typerende wisselwerking tussen 
onderzoeker en materiaal uit te buiten. Dit leidde inhoudelijk tot verheldering van in 
eerste instantie voor mij vreemde en vage begrippen. De vreemdheid leidde zo tot 
een beter begrip van het onderzoeksveld dan zonder initiële vreemdheid het geval 
zou zijn geweest (Van der Veen, 1997).
In de explorerende analyse waren -uiteindelijk- een achttal substappen te 
onderscheiden. Elk van deze substappen leidde tot een profielmemo, die uiteindelijk 
geïntegreerd werden in een uiteindelijk profielmemo (zie bijlage e).
Qua analyse-strategie zijn substap 1 tot en met substap 4 voornamelijk deductief van 
aard, terwijl substap 6 (en in mindere mate substap 7) inductief van aard zijn. De 
substappen 5 en 8 zijn integrerende samenvattingen en als zodanig niet inductief of 
deductief te noemen.
substap 1
In deze eerste stap zijn de eerste codes157 aan het in segmenten verdeelde interview 
toegekend. Bij elk segment werd bepaald welke begrippen van toepassing waren 
(deze zijn als code aan het segment toegekend) en de inhoud van het betreffende 
begrip wordt zo goed mogelijk aangegeven. Daarbij wordt zoveel mogelijk gebruik 
gemaakt van andere begrippen, omdat dit de coherentie van de theorie die ontstaat, 
bevordert. Zo zijn leerstofgericht en vormingsgericht158 in samenhang ontwikkeld. 
Nadat het hele interview doorgewerkt was, is op basis van de toegekende codes een 
analyse uitgevoerd op een aantal centrale begrippen. De analyse ging erom of de 
verhouding tussen begrippen en codes adequaat is. Per begrip werden de volgende 
vragen beantwoord:
157Een code is een aanduiding voor een (deel-) begrip, een voorbeeld is OP3/DOELBEREIKEN, de 
code voor een deelaspect van professionaliteit (nl. of het lesdoel bereikt wordt).
158Uiteindelijk kennisgericht en waardegericht.
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- Met welke codes combineert de code?
- Hebben die combinaties van codes ook een begripsmatig betekenis of zijn ze 
toevallig?
- Welke inhoud heeft dit begrip bij deze respondent?
- Is deze inhoud terug te vinden in de codes159? Zo kan het duidelijk worden dat 
de code RAPPORT betekent dat deze leraar (in een bepaald fragment) 
kennisgericht is.
- Zijn er opvallende verschillen met andere respondenten?
- Is de beschrijving in het begrippenmemo van dit begrip nog adequaat?160
De begrippen die deze behandeling ondergingen waren leraarperspectief, 
professionaliteit, doeloriëntaties en het geloof van de respondent.
De antwoorden op deze vragen zijn verwerkt in een eerste profielmemo van de res­
pondent, uitgebreid met een korte inhoud bij deze respondent van de genoemde 
begrippen.
Tenslotte werd van alle (aan deze respondent toegekende) codes nagegaan of het 
begrippenmemo aanwezig was en nog in overeenstemming was met de toekenning 
van het code aan de segmenten. Hierbij werd tegelijk de toekenning gecontroleerd.
substap 2 en 3
In deze stap werden bij zowel de reken- als de godsdienstles richtvragen (zie bijlage 
c) beantwoord, die gebaseerd zijn op theorie rond professioneel lesgeven. Dit 
gebeurde aan de hand van de uitgetypte les, het interview en de beschrijving van de 
betreffende les in de lesmethode. In twijfelgevallen (wanneer niet duidelijk genoeg 
was wat er gebeurde) heb ik ook de betreffende video-opname bekeken.
Beide substappen resulteerden in een profielmemo.
substap 4
Deze stap was vooral kwantitatief van karakter. In deze stap werd geteld hoeveel en 
welke taaldaden er in de rekenles en in de godsdienstles voorkomen (bij de leraar, bij 
de leerlingen en in totaal). Deze stap was gebaseerd op de overweging dat 
geloofscommunicatie een bredere diversiteit aan taaldaden veronderstelt. Dat zou 
betekenen dat in godsdienstlessen diverser taalgebruik optreedt dan in rekenlessen. 
In 3.4 geef ik een nadere beschrijving van de analysestrategie, die ik hier gehanteerd 
heb. Ook zijn in deze substap enkele vragen over communicatie bij de betreffende 
leraar beantwoord161.
Ook deze substap resulteerde in een profielmemo.
159Indien dit niet het geval was, werden de codes gewijzigd of aangevuld.
160Indien dit niet het geval was, werd dit begrippenmemo gewijzigd.
161Dit waren de volgende richtvragen:
- Zijn er zaken opgevallen bij het scoren van de taaldaden?
- Waar zijn (mogelijk betwistbare) beslissingen genomen ten aanzien van het scoren van taaldaden?
- Wat vindt de onderwijsgevende zelf van de thema's die in de les naar voren komen? (vraag 19-23)
- Wat zegt de onderwijsgevende in de les over de thema's die aan de orde komen (vooronderstellin­
gen)?
- Laat de onderwijsgevende verband zien tussen wat hij zegt over het thema van de les (/geloven) en 
wat hij zelf doet/beleeft?
- Wat zegt de onderwijsgevende zelf over geloofscommunicatie?
83
substap 5
Deze stap was een tussentijdse integratie van de eerdere profielmemo’s en diende 
om het overzicht niet verloren te laten gaan.
substap 6
Deze stap was gericht op een eventuele 'respondent-structuur'. Respondenten 
bleken soms een 'thema' hebben, dat dwars door de structuur van het interview 
(zoals dat op basis van het theoretisch kader was opgesteld) heenloopt en telkens 
terugkomt. Ronald kende bijvoorbeeld een tegenstelling tussen intrinsiek geloof en 
kerk. Ook kunnen respondenten ten aanzien van bepaalde begrippen een 
(gedeeltelijk) andere opvatting hebben dan de onderzoeker (in eerste instantie) heeft. 
Zo zou iemand professioneel onderwijs geven kunnen opvatten als 'goed kunnen 
improviseren', terwijl dat niet in de theorie rond professionaliteit naar voren is 
gekomen. Dit soort zaken is te achterhalen door 'open' te coderen.
Bij elke respondent is een analyse gemaakt van de codes die in deze fase zijn 
toegekend. Centraal stond hierbij wat de toegekende codes betekenen en hoe ze 
samenhangen. De resultaten van deze analyse werden in een profielmemo 
opgenomen (een voorbeeld hiervan is te vinden in bijlage d).
substap 7
Dit profielmemo is het enige uit de reeks dat niet in KWALITAN gemaakt is. In deze 
stap is een deel van de godsdienstles nader geanalyseerd op de erin voorkomende 
communicatie. Centraal stond hierbij welke bedoelingen (op micro-niveau) de leraar 
met zijn communicatie heeft en of hij erin slaagt die doelen te verwezenlijken. Dat 
betekent dat in deze stap het handelen van de leraar geanalyseerd wordt.
Het deel uit de godsdienstles is gekozen op basis van bij substap 4 opgedane 
intuïties. Belangrijk waren onder andere delen die qua coderingen buiten het gewone 
vallen of delen die leiden tot het doel van de les (zoals dat in substap 3 geformuleerd 
is).
Praktisch vond de analyse in deze stap plaats door de (in substap 4 gecodeerde) 
taaldaden van het deel taaldaad voor taaldaad te becommentariëren, waarbij vrijelijk 
uit de theorie van Searle geput is (zie ook 3.4).
substap 8
Het laatste profielmemo van de respondent is een integratie van de voorgaande 
profielmemo’s. Dit vormt het eindstadium van de explorerende analyse met 
betrekking tot deze respondent. Een voorbeeld is te vinden in bijlage e.
Dit laatste profielmemo is in eerste instantie in de verdere analyse gebruikt, waarbij 
wel teruggegrepen is op eerdere profielmemo’s en/of het gecodeerde interview van 
deze respondent.
In het volgende schema zijn de verschillende substappen in de explorerende analyse 
nogmaals kort aangegeven:
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schema 3/5: explorerende analyse
substap analytische activiteit
1
- deductief (op basis van sensitizing concept) toekennen van codes (inductieve 
codes (op basis van inhoud) zijn ook mogelijk)
- beschrijving respondent per sensitizing concept
2 beantwoorden observatievragen rekenles (-sen)
3 beantwoorden observatievragen godsdienstles
4 - taaldadenanalyse- beantwoorden observatievragen communicatie
5 tussentijdse integratie
6 - inductief toekennen van codes- verdichten tot respondentstructuur
7 nadere analyse godsdienstles, met name ten aanzien van (impliciete) bedoelingen leraar; met behulp van de taaldadentheorie van Searle
8 integrerend
c. exploratie
De reflectie en de analyse gaan hand in hand in deze fase, zodat het eindproduct van 
de exploratie (ook hier) een reeks begrippenmemo’s en een reeks profielmemo’s 
vormt (zie de bijlage b en e voor een voorbeeld).
In de exploratiefase is niet gestreefd naar het uitschrijven van het individuele 
leraarperspectief van elke respondent afzonderlijk. Dit zou, op basis van de 
verschillende substappen overigens wel mogelijk zijn geweest. Ik heb hiervoor niet 
gekozen, omdat de verzamelde gegevens en de analyseresultaten voldoende waren 
om in de specificatie-fase de constituerende elementen van het begrip 
leraarperspectief nader uit te werken.
3.2.3 specificatie
a. nadere dataverzameling
De tweede helft van de interviews en de lessen is tijdens de explorerende analyse 
verwerkt en beschikbaar gekomen voor analyse. Procedureel waren er geen 
verschillen met de eerste dataverzameling.
b. specificerende analyse
Het doel van deze stap was een 'verzadigde' definitie van de belangrijkste begrippen. 
Verzadiging (saturation) van een begrip betekent dat dit begrip compleet gedefinieerd 
is, nieuw onderzoeksmateriaal voegt dan geen nieuwe aspecten meer toe aan het 
begrip.
De feitelijke analyse viel in deze stap in twee delen uiteen: ten eerste een nadere 
specificatie van de begrippen, die verband hielden met de begrippen 
leraarperspectief, professionaliteit en (geloofs-) communicatie op basis van de eerste 
twaalf respondenten. Deze eerste groep respondenten komt goed overeen met de 
tien tot vijftien respondenten, die volgens Wester (1987, p. 12) gebruikelijk zijn voor 
een eerste analyse. Deze analyse vond overdwars plaats, dat wil zeggen bij deze 
twaalf respondenten tegelijk (zie hieronder voor een beschrijving). De resultaten van
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deze overdwars-analyse werden vervolgens meegenomen in de reducerende 
analyse. Min of meer parallel hieraan vond een specificerende analyse plaats van de 
overige 17 respondenten (zie hieronder bij verbreding van de analyse). Deze 
functioneerde tevens als toets voor de reductie-fase.
overdwars analyse
De overdwars-analyse (in termen van Miles & Huberman (1984) een multiple site 
analysis) vond plaats op basis van het datamateriaal en de resultaten van de 
exploratiefase. De begrippen, die in de eerste fase van het onderzoek per respondent 
geëxploreerd waren, werden in deze fase bij de eerste twaalf respondenten tegelijk 
onderzocht. Dat betekent dat hierbij het individuele actor-perspectief werd verlaten 
om de constituerende elementen van het leraarperspectief uit te werken.
De overdwarsanalyse was gericht op het verder uitwerken van de begrippen 
leraarperspectief, professionaliteit en (geloofs-) communicatie. Hierin bleken een 
aantal aspecten te onderscheiden, hetzij op basis van het datamateriaal, hetzij op 
basis van de eerdere analyse, hetzij op basis van theoretische overwegingen. Al deze 
aspecten zijn in deze fase aan een nadere analyse onderworpen.
Deze analyse begon met het doornemen van de twaalf laatste profielmemo’s uit de 
exploratiefase. Omdat deze volgens eenzelfde structuur opgebouwd zijn, was het 
mogelijk vergelijkbare elementen rond (geloofs-) communicatie, leraarperspectief en 
professionaliteit eruit te lichten.
In Kwalitan werden de bij de begrippen (al dan niet onderverdeeld) behorende codes 
nogmaals bestudeerd. Hierbij werd gecontroleerd of de codes op de juiste wijze 
waren toegekend en werden eventuele discrepanties tussen de profielmemo’s en het 
werkbestand162 opgelost. Vaak leidde dit tot een wijziging in de betekenis van het 
code. Hierna kon een definitie van de codes gegeven worden, die recht deed aan de 
betekenisnuances die onderscheiden konden worden. Deze definitie van het aspect 
van leraarperspectief of geloofscommunicatie is zover verzadigd als mogelijk is met 
twaalf respondenten.
Vervolgens werd in het werkbestand gezocht naar codes die met enige regelmaat163 
voorkomen in combinatie met de aspecten van leraarperspectief, professionaliteit en 
(geloofs-) communicatie. Deze codes zouden een indicatie kunnen vormen voor het 
aspect, ze zouden een betekenisnuance van het aspect kunnen toelichten en 
dergelijke. Inhoudelijk werd vervolgens gekeken of dit inderdaad het geval was. 
Daarna kon van deze indicerende codes nagegaan worden of zij voorkwamen in 
segmenten waar het aspect niet als code voorkwam. Wanneer dit het geval was, 
werd gekeken of het aspect als code aan dit segment moest worden toegekend. Ook 
werd gezocht naar ‘negatieve gevallen’: zijn er respondenten en/of segmenten 
denkbaar waarbij een aspect niet voor zou moeten komen? Ook werd gezocht naar 
andere dan zuiver inhoudelijke regelmatigheden in het voorkomen van aspecten of 
indicerende codes, bijvoorbeeld omdat het aspect of de code sterk aan een vraag in 
het interviewschema gekoppeld was.
162Het werkbestand van Kwalitan omvat de in segmenten verdeelde interviews met de daaraan 
toegekende codes.
163Met enige regelmaat in combinatie voorkomen betekende in de praktijk dat het code in minimaal 
20% van de segmenten waarin het aspect voorkwam, aan te treffen was.
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De analyse van elk aspect sloot met een beschrijving van de twaalf respondenten 
met betrekking tot dat aspect.
De analyse is beschreven in één lang doorlopend memo, waarin alle denkstappen, 
ook de doodlopende, werden gedocumenteerd. Bij wijze van voorbeeld heb ik in 
bijlage f hiervan een deel opgenomen.
verbreding van de analyse
De begrippen, die in de overdwars-analyse als belangrijk naar voren kwamen werden 
in de reductiefase verder uitgewerkt naar hun onderlinge relaties. Daarna werden 
deze begrippen bij de overige zeventien respondenten getoetst. Voor dit doel werden 
de interviews met deze respondenten in een tweede werkbestand in Kwalitan 
opgenomen en werden deze interviews gecodeerd. Hierbij lag de nadruk op de 
codes, die in de specificatie en reductie tot op dat moment van belang waren 
geweest. Er was ook ruimte om nieuwe codes (met bijbehorende begrippenmemo’s) 
aan het werkbestand toe te voegen164.
Deze fase van de specificerende analyse sloot met een beschrijving van de kernbe­
grippen bij de overige zeventien respondenten (een deel hiervan is opgenomen in 
bijlage g). Deze week niet of nauwelijks af van de beschrijving bij de eerste twaalf 
respondenten.
c. specificatie
In deze stap zijn zo de belangrijkste begrippen gedefinieerd (met verzadigde 
definities). Voorbeelden hiervan zijn opgenomen in bijlage h. Er is bepaald op welke 
begrippen (nu in de vorm die ze in het onderzoek gekregen hebben) het onderzoek 
zich zal concentreren.
De begrippen, die uit deze fase naar voren kwamen, zijn abstracter dan de begrippen 
uit de exploratiefase. Deze abstractie kon mede bereikt worden doordat het nu 
vruchtbaar was om begrippen uit de literatuur te integreren met begrippen die uit het 
onderzoek naar voren kwamen. Met name is literatuurstudie verricht naar de 
begrippen arbeidsoriëntatie, werkconcept, leraarperspectief en professionaliteit.
3.2.4 reductie
a. reducerende analyse
In deze analysestap werden de verschillende relaties tussen de begrippen 
leraarperspectief en communicatie in lessen geëxploreerd. Het kernbegrip 
leraarperspectief werd volledig uitgewerkt in een samenhangende tekst, waarbij 
tijdens het schrijven voortdurend de relaties tussen de begrippen met behulp van 
Kwalitan werden gecontroleerd. In eerste instantie gebeurde dat met het materiaal 
van de eerste twaalf respondenten, in tweede instantie werd ook het materiaal van de 
overige zeventien respondenten gebruikt.
Het kernbegrip leraarperspectief bleek nu ook verbonden te kunnen worden met 
noties, die in de nadere analyse van de godsdienstlessen (substap 7) naar voren 
waren gekomen (zie 3.2.2).
164Dit was ook nodig om de unieke individuele opvattingen van alle leraren recht te doen. Zo bleek het 
nodig om bij een respondent de code ‘homo’ toe te voegen. Dat hij homo is, is voor deze respondent 
van groot belang in zijn geloof, maar ook in zijn opvattingen omtrent het godsdienstonderwijs.
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Bronnen bij deze analyse waren dus enerzijds de producten van de specificerende 
analyse (de respondentbeschrijvingen en het doorlopende memo) en anderzijds de 
beide werkbestanden met data-materiaal.
Ook de denkstappen in deze fase van het onderzoek werden uitgeschreven in een 
doorlopend memo. Bij wijze van voorbeeld is dit gedeeltelijk opgenomen in bijlage i.
b. reductie
In de reductie is het kernbegrip vastgesteld. Dit levert het gezichtspunt van waaruit 
structuur kan worden gebracht in de ontwikkelde begrippen. Het begrip 
leraarperspectief is het kernbegrip in dit onderzoek gebleken. Daarbinnen kunnen de 
aspecten professionaliteit en doeloriëntatie worden onderscheiden.
Zoals vaak heeft dit kernbegrip betrekking op de oorspronkelijke vraagstelling. Deze 
kon dan ook in termen van dit kernbegrip worden geformuleerd.
3.2.5 integratie
De integratie sloot het onderzoek af. De vraagstelling wordt beantwoord met een 
theorie. Feitelijk werden concept-versies van de hoofdstukken 4 (resultaten van het 
onderzoek, rond leraarperspectief) en 5 (evaluatie) geschreven.
Bron van deze reflectie vormden de aantekeningen uit eerdere analyses en reflecties, 
met name de beide doorlopende memo’s (uit de specificerende en de reducerende 
analyse) bleken een rijke bron.
Centraal in de integratie stond de vraag hoe de begrippen samenhangen, onderling 
en met theoretische concepten.
3.3 de kwaliteitsbewaking
Essentieel voor dit type onderzoek is de voortdurende zorg voor de kwaliteit. 
Kwaliteitsbewaking heeft twee functies: enerzijds vormt kwaliteitsbewaking door de 
procedurele aanpak een mogelijkheid te voorkomen dat het onderzoek vastloopt, 
anderzijds maakt kwaliteitsbewaking het mogelijk aan te tonen dat de resultaten méér 
zijn dan min of meer wilde ideeën van de onderzoeker.
Gedeeltelijk zijn kwaliteitscontroles inherent aanwezig in de constant vergelijkende 
analyse van Glaser & Strauss en in de gefundeerde theoriebenadering van Wester, 
en kan men deze benaderingen niet hanteren zonder van deze kwaliteitscontroles 
gebruik te maken, anderzijds zijn er meer externe controles van de kwaliteit van het 
onderzoek mogelijk. In het volgende zal ik aangeven van welke kwaliteitscontroles en 
-strategieën, zowel intern als extern aan de onderzoeksbenadering, ik gebruik heb 
gemaakt en welke de resultaten hiervan waren. Ik volg hierbij de indeling in fasen en 
stappen, zoals ik die in 4.2 heb gepresenteerd.
3.3.1 afbakening
Van deze eerste reflectieve stap is de kwaliteit bewaakt door de overwegingen uit te 
schrijven en te bespreken met de begeleidingscommissie van het onderzoek165. Dit 
uitschrijven van wat in feite een theoretisch memo is, is een interne kwaliteitscontrole.
3.3.2 exploratie
165Deze bestond uit prof.dr. A.J.M. van den Hoogen en dr. A.Th.M. de Jong. 
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a. eerste dataverzameling
In de kwaliteit van de data kan een aantal aspecten onderscheiden worden. Ten 
eerste kan de vraag gesteld worden naar de samenstelling van de groep 
respondenten, ten tweede is er de vraag of de verzameling van de data niet tot een 
vertekening van de situatie heeft geleid en ten derde is het mogelijk kwaliteit te 
verliezen door een onzorgvuldige transscriptie van het ruwe materiaal.
De onderzochte leraren wijken wat hun gemiddelde leeftijd (41,7 jaar) betreft 
nauwelijks af van de gemiddelde leeftijd van leraren in het basisonderwijs (41 jaar)166. 
De leraressen zijn ouder (gemiddeld 43 jaar) dan de gemiddelde lerares 
basisonderwijs (38 jaar)167. Zoals ik in 3.2.2 al heb opgemerkt, zijn er minder vrouwen 
deel van de onderzoeksgroep dan gemiddeld in het basisonderwijs (14% van de 
onderzoeksgroep, 67,2% van de leraren in het basisonderwijs168), vermoedelijk 
veroorzaakt door het feit dat er van oudsher meer mannen in bovenbouwgroepen 
lesgeven.
Van de onderzoeksgroep waren vijf leraren tevens directeur van hun school, en tien 
adjunct-directeur. Deze forse afwijking van het gemiddelde169 heeft waarschijnlijk 
twee oorzaken: ten eerste was het voor directieleden gemakkelijker aan het 
onderzoek mee te werken omdat zij veelal een deel van hun tijd ambulant zijn, en 
daardoor makkelijker tijd konden vrijmaken voor het interview; ten tweede geven 
directieleden van oudsher les aan de bovenbouwgroepen.
De samenstelling van de groep respondenten wijkt in deze externe controle dus 
enigszins af van de gemiddelde leraar basisonderwijs, wat waarschijnlijk voor het 
belangrijkste deel verklaard kan worden door het feit dat het onderzoek leraren van 
bovenbouwgroepen betrof.
De video-opnamen in de klas leidden niet tot een verstoring van het verloop van de 
les, zoals bij navraag bij de leraren bleek. De leraren waren tijdens de interviews in 
het algemeen op hun gemak en zij gaven ook sociaal minder wenselijke antwoorden: 
waarschijnlijk waren zij oprecht in hun uitingen.
De interviews zijn met de begeleidingscommissie kritisch besproken, waarbij 
geconcludeerd werd dat zij voldoende data op zouden leveren voor het 
beantwoorden van de probleemstelling van het onderzoek.
De interviews en lessen zijn door een typiste uitgetypt en vervolgens door de 
onderzoekster aan de geluids- en videobanden gecontroleerd. Uiteindelijk bleek de 
transscriptie bijna foutloos.
166Gemiddelde leeftijd leraren basisonderwijs 1992/93, volgens Statistisch Jaarboek 1995, p. 475.
167Gemiddelde leeftijd leraressen basisonderwijs 1992/93, volgens Statistisch Jaarboek 1995, p. 475.
168Cijfers voor het jaar 1993, ontleend aan Zakboek onderwijsstatistieken 1994/1995, p. 88.
169Volgens Zakboek onderwijsstatistieken 1994/1995 (p. 88) was in 1993 9,3% van het onderwijzend 
personeel aan basisscholen directeur en 6,1% adjunct-directeur.
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b. explorerende analyse
De externe controle bij deze eerste analysefase is vrij uitgebreid geweest, omdat in 
deze fase het fundament van de totale analyse gelegd is en het goed is om zo zeker 
als mogelijk te zijn van de kwaliteit van dit fundament. Doelstelling van deze 
kwaliteitscontroles was na te gaan of en in hoeverre de resultaten van de analyse 
intersubjectief genoemd konden worden.
Dit is nagegaan door van de verschillende analyse-stappen de resultaten van de 
onderzoekster te vergelijken met de resultaten van een tweede onderzoeker170, die 
met hetzelfde materiaal, volgens dezelfde werkwijze te werk is gegaan.
Er is voor gekozen om per analyse-stap twee a drie respondenten door een tweede 
onderzoeker onder de loep te laten nemen. Dit omdat de analyse veel werk was en 
wel gesteld kon worden dat als in twee a drie gevallen twee onderzoekers tot 
vergelijkbare resultaten komen, zij dat ook in de overige gevallen zouden doen.
Per analyse-stap en per respondent zijn de resultaten van de analyses telkens 
doorgesproken, waarbij beide onderzoekers naar overeenstemming streefden. Deze 
overeenstemming werd telkens bereikt.
substap 1
De interne controle van deze stap vond plaats doordat de onderzoekster het interview 
verschillende malen doornam en de toekenning van de codes via vergelijking met 
andere segmenten en respondenten controleerde.
Voor de externe controle van deze eerste stap beschikten de tweede onderzoekers 
bij hun werkzaamheden over een in segmenten ingedeeld interview (zonder codes) 
en over een lijst met tot op dat moment toegekende codes met hun betekenis. De 
onderzoekster maakte bij deze stap gebruik van KWALITAN, dat hebben de tweede 
onderzoekers niet gedaan.
Op het niveau van het codes toekennen ontstonden er verschillen tussen 
verschillende onderzoekers171 (die overigens in gesprek weer opgelost werden), de 
verschillen waren evenwel niet zo groot dat ze tot een verschillende interpretatie van 
de respondent (in het profielmemo) leidden.
substap 2 en 3
De kwaliteit is in deze stap zo goed mogelijk gegarandeerd door gebruik te maken 
van richtvragen, die voor alle lessen identiek waren (bijlage c).
De onderzoekers die als tweede onderzoeker functioneerden, beschikten naast de 
observatievragen over de uitgetypte les en de video-opname van de les (dit omdat 
het bijna onmogelijk bleek een goede indruk van de les te krijgen zonder deze gezien 
te hebben).
Deze stappen kenden nauwelijks verschillen tussen de onderzoekers. Dit is zeker ook 
gevolg van het feit dat deze stap vrij gestructureerd is, en de concepten duidelijk 
uitgekristalliseerd zijn. De grootste verschillen ontstonden nog bij de vergelijking met
170De tweede onderzoekers waren hetzij een van beide leden van de begeleidingscommissie, hetzij 
een derde collega (dr. J.Z.Th. Pieper) die geacht kon worden een onafhankelijke, niet bedrijfsblinde, 
blik te hebben.
171Door een klein ongelukje met het databestand heeft de (eerste) onderzoekster eenmaal een 
interview twee maal gecodeerd. Bij latere vergelijking bleken de toegekende codes vrijwel identiek.
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de 'buitenstaander' als tweede onderzoeker, die minder goed op de hoogte was van 
de gehanteerde concepten.
substap 4
Intern bleek deze stap moeilijk te controleren. De externe kwaliteitscontroles in deze 
stap zijn door slechts één tweede onderzoeker172 verricht omdat het hanteren van de 
taaldadentheorie van Searle vrij veel voorkennis vereist. Hij beschikte over een in 
taaldaden verdeelde tekst van de les, het gecodeerde interview en over de 
observatievragen.
De onderzoekers bereikten een redelijke mate van overeenstemming door een aantal 
malen samen te coderen, waardoor zij dezelfde interpretaties gingen hanteren. De 
onderzoekers schatten de afwijkingenmarge op maximaal 5%.
In de reflectiefase is toch besloten van de resultaten van deze substap geen gebruik 
te maken omdat zelfs al tussen fragmenten van één les de verschillen in de verdeling 
van de taaldaden sterk uiteenliepen, onder andere door gebruik van verschillende 
werkvormen. Ook tussen de verschillende lessen bestonden grote verschillen. Van 
enige invloed van het leraarperspectief op deze verschillen was geen sprake.
substap 5
Deze tussenstap werd niet afzonderlijk extern gecontroleerd. Het zetten van de stap 
door de onderzoekster is al een vorm van controle omdat in deze stap discrepanties 
tussen de eerdere profielmemo’s ontdekt kunnen worden.
substap 6
De interne controle van deze stap vond, zoals bij substap 1, plaats doordat de 
onderzoekster het interview verschillende malen doornam en de toekenning van de 
codes via vergelijking met andere segmenten en respondenten controleerde.
De tweede onderzoekers beschikten over het in substap 1 gecodeerde interview en 
over de profielmemo’s van de substappen 1 tot en met 5.
In deze stap ontstonden verschillen tussen de onderzoekers. Deze verschillen waren 
groter naarmate het de meer gedetailleerde analyse-onderdelen (code-toekenning) 
betreft. Deze verschillen hebben betrekkelijk weinig invloed op de bepaling van de 
respondent-structuur. Als hier al verschillen ontstonden, waren het accent-verschillen 
die in elk geval niet met elkaar in tegenspraak waren. Na overleg tussen de 
onderzoekers zijn de codes aangepast.
substap 7
De eerste onderzoekster bewaakte de kwaliteit van deze stap door de verschillende 
overwegingen zoveel mogelijk volledig uit te schrijven. De tweede onderzoeker173 
beschikte voor de controle op deze stap over het lesfragment, waarin codes voor 
taaldaden aan de verschillende taaldaden zijn toegekend, over de profielmemo’s van 
substap 1 tot en met 6 en over het memo van de eerste onderzoekster.
De resultaten van de onderzoekers waren in hoge mate vergelijkbaar, waardoor 
aanpassingen niet nodig bleken.
172dr. A.Th.M. de Jong.
173Om dezelfde reden als bij substap 4 was dit alleen A.Th.M. de Jong.
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substap 8
Het zetten van deze stap door de onderzoekster is al een vorm van controle omdat in 
deze stap discrepanties tussen de eerdere profielmemo’s ontdekt en nader 
bestudeerd kunnen worden. Voor de kwaliteitscontrole beschikten de tweede 
onderzoekers over alle voorgaande profielmemo’s en over het interview en de lessen. 
Hen werd telkens de vraag gesteld of deze laatste profielmemo een adequate 
samenvatting was van de substappen 1 tot en met 7 en het datamateriaal. De 
geproduceerde profielmemo’s zijn volgens de tweede onderzoekers adequate 
samenvattingen van het eerdere materiaal.
eindconclusie
De resultaten van de explorerende analyse zijn op hoofdlijnen intersubjectief 
verifieerbaar. Op detail-punten ontstaan verschillen, die echter de consistentie van de 
interpretatie niet aantasten. Dergelijke verschilpunten ontstaan met name daar waar 
ook de eigen creativiteit van de onderzoekers in het spel komt. Het is 
vertrouwenwekkend om te zien dat deze niet te vermijden verschillen niet leiden tot 
een verschillende interpretatie van de respondent als geheel.
Op grond van de intersubjectieve verifieerbaarheid was het niet langer nodig om op 
deze gedetailleerde wijze kwaliteitscontroles uit te voeren. De profielmemo’s komen 
goed overeen met de werkelijkheid, zoals deze in interviews en les-verbatims is 
vastgelegd.
c. exploratie
Het reflectieve moment tijdens de exploratie vond plaats in het uitschrijven van een 
groot aantal begrippenmemo’s en profielmemo’s. Telkens controleerde de 
onderzoekster de inhoud van deze memo’s aan het datamateriaal. Extern zijn de 
memo’s door de begeleidingscommissie kritisch doorgenomen.
3.3.3 specificatie
a. nadere dataverzameling
De nadere dataverzameling is feitelijk de voortgezette eerste dataverzameling. De 
kwaliteit van deze stap is op dezelfde wijze vastgesteld.
b. specificerende analyse 
overdwars-analyse
De interne kwaliteitscontroles in deze stap zijn deel van de constant vergelijkende 
analyse. Vooral zijn gebruikt: het maken van vergelijkingen, het zoeken naar 
afwijkende gevallen en het zoeken naar negatieve gevallen. Vrijwel alle denkstappen 
in deze fase zijn uitgeschreven en als externe kwaliteitscontrole kritisch besproken 
met de begeleidingscommissie.
verbreding van de analyse
Deze stap is op zichzelf al een (interne) kwaliteitscontrole van de analyse en reflectie 
tot op dit punt. Door nieuwe interviews met grotendeels bestaande begrippen te 
coderen werd, bijna automatisch, de adequaatheid van die begrippen getoetst. Ze 
bleken adequaat, in die zin dat rond het kernbegrip geen nieuwe codes nodig bleken 
en dat de bestaande begrippenmemo’s op grond van het nieuwe materiaal nauwelijks 
aanpassing behoefden.
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Voorts bleek de beschrijving van de kernbegrippen bij deze zeventien respondenten 
niet af te wijken van de beschrijving bij de eerste twaalf respondenten.
Extern werd deze stap getoetst door de memo’s met de begeleidingscommissie 
kritisch te bespreken.
c. specificatie
Het uitschrijven van alle denkstappen, zoals hierboven al is aangegeven, was een 
belangrijke bijdrage aan de kwaliteit van deze stap. De memo’s zijn met de 
begeleidingscommissie kritisch doorgenomen.
3.3.4 reductie
a. reducerende analyse
In de reducerende analyse werd de kwaliteit van de analyse gecontroleerd door 
enerzijds na te gaan of en hoe het mogelijk was de relaties tussen de begrippen uit te 
schrijven. Schrijven verheldert een denkproces in belangrijke mate.
Anderzijds werden van alle relaties, die leken te bestaan, nauwkeurig nagegaan of zij 
in de werkbestanden ook werkelijk bestonden. Dat hierbij vele mogelijke relaties niet 
werkelijk aanwezig bleken te zijn, gaf aan dat deze stap zeker niet overbodig was. De 
overgebleven relaties bleken sterk genoeg om deze toets te doorstaan.
Extern werd de kwaliteit van deze analyse weer getoetst door het kritisch doornemen 
van de geschreven memo’s met de begeleidingscommissie.
b. reductie
Het uitschrijven van alle denkstappen, zoals hierboven al vaker is aangegeven, was 
een belangrijke bijdrage aan de kwaliteit van deze stap. De memo’s zijn met de 
begeleidingscommissie kritisch doorgenomen.
3.3.5 integratie
Uiteindelijk dient gefundeerde theorie te passen en te werken (‘fit and work’, zie 
Glaser & Strauss (1967), p. 3).
Passen betekent dat de ontwikkelde begrippen goed toepasbaar zijn op de 
bestudeerde data. In dit onderzoek is dat het geval gebleken: de kernbegrippen zijn 
op alle respondenten van toepassing, ook in hun individuele variaties.
Werken betekent dat de ontwikkelde theorie zinvol en relevant is, dat zij in staat is 
het bestudeerde gedrag (in dit geval: godsdienstonderwijs geven op de basisschool) 
te verklaren. Zoals ik in hoofdstuk 5 zal laten zien heb ik begrijpelijk gemaakt 
waarom leraren in het basisonderwijs denken en zeggen: ’’Godsdienst geven, dat 
kunnen wij wel.”
3.4 analyse van de communicatie in lessen
In de beschrijving van de uitvoering van het onderzoek heb ik enkele malen 
verwezen naar de taaldadentheorie van de Amerikaanse filosoof John R. Searle. Ik 
heb onder andere van deze theorie gebruik gemaakt om de communicatie in de 
geobserveerde lessen te analyseren. Door deze communicatie te analyseren is het 
mogelijk na te gaan hoe het leraarperspectief van de leraren in hun handelen in 
lessen tot uiting komt. Door de communicatie te analyseren, kon gebruikt gemaakt
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worden van data-triangulatie (data uit interviews en uit lessen) en methodische 
triangulatie (gefundeerde theoriebenadering en communicatie-analyse op basis van 
Searle). De resultaten van deze analyses bleken elkaar aan te vullen (zie hoofdstuk 
4).
In lessen bestaat het handelen van de leraar voor het overgrote deel uit taal- 
handelen, uit communicatie. Searle geeft heel nauwkeurig aan hoe de verschillende 
taalhandelingen werken en welke bedoelingen inherent zijn aan het plegen van de 
verschillende taaldaden. Met deze nauwkeurige beschrijvingen bleek het taalgebruik 
in lessen goed te beschrijven.
Met de keuze voor de communicatiebenadering van Searle kies ik uiteraard ook voor 
de term communicatie als het erom gaat te beschrijven wat er -op taalgebied- in 
lessen gebeurt. Hiervoor wordt ook vaak de term interactie gebruikt. De term 
interactie wordt vooral gebruikt in sociaal-wetenschappelijke contexten, de term 
communicatie wordt meer gebruikt in filosofische contexten. Bij interactie-analyse 
gaat het vaak om verschillen in macht en invloed tussen leraren en leerlingen. Een 
analyse met behulp van het communicatiebegrip richt zich meer op betekenissen en 
bedoelingen. In het vervolg zal ik de term communicatie hanteren, zonder daarbij 
invloedsverschillen en andere interactionele aspecten uit het oog te verliezen.
In deze paragraaf 3.4 beschrijf ik de theoretische elementen waarmee ik lessen heb 
geanalyseerd. Daartoe leg ik in 3.4.1 de theorie van Searle uit, in 3.4.2 geef ik 
enkele uitbreidingen op deze theorie, die noodzakelijk bleken om het taalgebruik in 
lessen te analyseren. In 3.4.3 geef ik weer hoe ik de analyse praktisch heb 
aangepakt, en in 3.4.4 ga ik kort in op de resultaten van deze analyses.
Ik heb dit analyse-instrument met name gebruikt in de explorerende analyse 
(substap 4 en 7), zie 3.2.2b) en de reducerende analyse (zie 3.2.4a).
3.4.1 soorten taaldaden
Searle legt er de nadruk op dat mensen dingen met taal doen. Ze kunnen beloven, 
bevelen, oproepen, beweren, smeken, klagen enzovoort. Ze plegen taaldaden. 
Taaldaden zijn gebonden aan de constitutieve regels van de institutie 'taal'. Als aan 
de regels niet voldaan wordt, gaat er iets mis bij de uitvoering van een taaldaad.
Aan de hand van de illocutionaire daad 'vragen' heb ik in 1.2.1c laten zien welke 
soorten voorwaarden er aan een illocutionaire daad gesteld kunnen worden, welke 
soorten constitutieve regels een rol spelen. Dat waren:
- algemene voorwaarden
- propositionele voorwaarde
- voorbereidende voorwaarden
- oprechtheidsvoorwaarde
- essentiële voorwaarde (ook wel illocutionair kenmerk genoemd)
Er zijn vele soorten taaldaden denkbaar. Deze verschillen in de voorwaarden, die in 
het plegen van de taaldaad geïmpliceerd zijn. Zo is het verschil tussen ‘bevelen’ en 
‘verzoeken’ gelegen in de voorbereidende voorwaarden: bij bevelen dient de spreker 
gezag te hebben over de hoorder, wat bij verzoeken niet het geval is. Verzoeken en 
bevelen kennen verder vrijwel dezelfde voorwaarden174.
174De gezagsrelatie bij bevelen beïnvloedt wel de essentiële voorwaarde in die zin dat de uiting geldt 
als een poging de hoorder een zekere handeling A te doen uitvoeren (zoals ook bij verzoeken) als 
gevolg van S ’s gezag over H  (dit geldt bij verzoeken niet).
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De brede variëteit aan taaldaden is door Searle (1979) in het artikel ‘A taxonomy of 
illocutionary acts’ in vijf groepen onderverdeeld. Hij hanteert daarbij drie 
onderscheidende verschillen tussen taaldaden.
- Illocutionaire daden kunnen een verschillend doel van de handeling, 
illocutionair kenmerk (illocutionary point, essentiële voorwaarde), hebben.
- Illocutionaire daden kunnen een verschillende koppelrichting tussen woord en 
wereld hebben (zie 1.2.1a).
Searle geeft dit aan met voor de van-woord-naar-wereld koppelrichting en 
voor de van-wereld-naar-woord koppelrichting.
- Illocutionaire daden kennen mogelijk een verschil in de uitgedrukte 
psychologische staat. De psychologische staat van een taaldaad komt 
overeen met de oprechtheidsvoorwaarde van deze taaldaad. De meest 
voorkomende psychologische staten zijn: overtuiging (belief), bedoeling 
(intention) en verlangen (desire, want).
Op grond van deze kenmerken komt Searle tot de volgende taxonomie van 
taaldaden. Bij elk type wordt een gesymboliseerde weergave gegeven van de 
kenmerken illocutionair kenmerk, koppelrichting en psychologische staat.
1. Bevestigingen verbinden de spreker tot de waarheid van de uitgedrukte 
propositie. Schematisch:
h □ B (Belief) (p)
2. Richtlijnen zijn pogingen door de spreker om de hoorder H iets te laten doen. 
Schematisch:
! □ W (Want) (H doet A)
3. Bij verbintenissen verbindt de spreker S zich tegenover de hoorder om iets te 
doen. Schematisch:
C D I (Intend) (S doet A)
4. In gemoedsuitingen wordt een psychologische staat over een stand van zaken 
uitgedrukt. Schematisch:
E 0  (P) (Psychologische staat) (S/H + eigenschap)175 176
5. Een succesvolle uitvoering van verklaringen brengt de koppeling tussen 
propositionele inhoud en werkelijkheid teweeg. Schematisch:
D □ 0  (p)
3.4.2 taaldaden als analyse-instrument voor godsdienstlessen
Searle’s taxonomie is logisch compleet. Dat betekent niet dat zij ook praktisch is als 
analyse-instrument voor (godsdienst-) lessen. In interactie-systemen voor lessen is 
veel ruimte ingeruimd voor de rol van vragen. Terecht, want al gauw een vijfde van
175 0  (de lege verzameling) gebruik ik om aan te geven, dat er van het betreffende criterium geen 
sprake is.
176Doordat de koppelrichting ontbreekt, worden woord en wereld niet aan elkaar gekoppeld. Wel wordt 
de waarheid van de uitgedrukte propositie verondersteld, maar bij bijvoorbeeld excuseren voor een 
omgestoten kopje thee is het niet het doel om te beweren dat het kopje thee is omgestoten, of te 
zeggen dat dat de bedoeling was.
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de uitingen van een leraar is een vraag177. Vragen zijn een belangrijk middel voor de 
leraar om het leerproces van de leerlingen te sturen. Het is dus onbevredigend om 
vragen niet afzonderlijk in het analyse-instrument op te kunnen nemen. Daarom heb 
ik op basis van nadere literatuurstudie (zie onder a.) een tweetal soorten vragen 
opgenomen in het analyse-instrument voor de analyse van communicatie in lessen. 
Verder bleek er een categorie uitingen in lessen voor te komen, vooral in het 
voorlezen van teksten en dergelijke, waarbij de spreker niet de werkelijke spreker is. 
Deze uitingen heb ik opgenomen als verslagen (zie verder onder b).
a. vragen
Schuh (1978) heeft een selectie van 60 godsdienstlessen gecodeerd met behulp van 
het Verbale Interactie Categorie Systeem van Amidon & Hunter (1966). In de zestig 
lessen die Schuh analyseerde, waren twee interactiepatronen herkenbaar.
- Het leerlinggeoriënteerde interactiepatroon waarbij hoog gescoord wordt op 
leerlingoriëntatie, open vragen en leerlinginitiatieven. In dit patroon is ruimte 
voor eigen denken van de leerlingen.
- Het leraargecentreerde interactiepatroon met veel gesloten vragen, 
aanwijzingen, kritiek op leerlingen, veel leraarsuitingen en weinig leerlin- 
ginitiatief. Bij dit patroon heerst vaak een negatieve sfeer in de klas. 
Leerlingen kunnen in dit patroon niet creatief zijn.
Schuh legt er de nadruk op dat er niet een interactiestijl is, die in alle 
omstandigheden geschikt is. Kennisgericht leren is beter af met een 
leraargecentreerde stijl, meningsvormend en probleem-oplossend leren met een 
leerlinggeoriënteerde stijl. Hierin verschilt hij van Amidon & Hunter (1966), die zonder 
meer een leerlinggeoriënteerde stijl voorstaan.
Schuh’s twee stijlen zijn sterk gekoppeld aan een wel vaker gemaakt onderscheid in 
vragen: toegespitste (of gesloten) vragen en open vragen. Gesloten vragen geven de 
leerling weinig ruimte voor een antwoord: slechts enkele bepaalde antwoorden 
worden verwacht. Het antwoord bestaat meestal uit één woord. Voorbeelden van 
dergelijke vragen zijn:
Wat is de hoofdstad van Frankrijk?
Hoeveel is drie maal drie?
De antwoorden op open vragen zijn minder voorspelbaar: er is nadenken of 
redeneren voor nodig, of een uitvoerige uiting van een gevoel of mening. 
Voorbeelden van open vragen zijn:
Wat vind jij van wat zij gezegd heeft?
Noem enkele van de redenen waarom Parijs hoofdstad van Frankrijk is 
geworden.
Ook Searle maakt in de voorbereidende voorwaarden een onderscheid tussen twee 
typen vragen: echte vragen en toets-vragen. Bij een echte vraag wil de spreker het 
antwoord weten omdat hij het zelf niet weet. Bij toetsvragen wil de spreker weten of 
de hoorder het antwoord weet. Dit soort vragen worden veel gebruikt in het 
onderwijs. Zo weet in een aardrijkskundeles de leraar wel waar Appelscha ligt, maar
177In mijn onderzoek bleek (bij twaalf respondenten) in rekenlessen 27 % van de taaldaden van de 
leraar een vraag te zijn, en in godsdienstlessen 21 %.
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hij stelt de vraag "Waar ligt Appelscha?” om te weten te komen of een bepaalde 
leerling dat weet178.
Het onderscheid tussen open en gesloten vragen en tussen echte en toetsvragen 
loopt niet geheel parallel. Een vraag in een nieuwe klas als "Ben jij de broer van Jan 
Jansen uit G2a?” is een gesloten vraag, maar wel een echte. Toch vallen open 
vragen in de meeste gevallen samen met echte vragen. Ik heb ervoor gekozen om 
zo dicht mogelijk bij Searle te blijven en onderscheid te maken tussen echte vragen 
en toetsvragen.
Vragen komen echter niet als zelfstandige categorie voor in de taaldaden-taxonomie 
van Searle. Dat komt omdat vragen richtlijnen zijn, die een verwachte taalhandeling 
van de hoorder(s) betreffen. Ik heb onderscheid gemaakt tussen richtlijnen en 
vragen, en binnen de vragen weer tussen echte vragen en toetsvragen. Zo 
onderscheid ik:
- richtlijnen
Deze hebben betrekking op een handeling van een of meer hoorders (maar 
als regel geen taalhandeling).
- toetsvragen
Hierbij weet de spreker het antwoord op de vraag al wel, maar wil hij weten of 
de hoorder het antwoord weet.
- echte vragen
Hierbij weet de spreker het antwoord op de vraag nog niet, hij wil het antwoord 
zelf ook weten.
b. verslagen
In lessen wordt veel voorgelezen. Leraren lezen een verhaal voor, leerlingen lezen 
ook voor. Soms worden de vragen uit het boek voorgelezen. Het is dan mogelijk dat 
de leerling die de vraag voorleest, daar zelf antwoord op geeft. Dat geeft al aan dat 
de voorgelezen vraag geen gewone vraag is. Immers, een van de voorbereidende 
voorwaarden van een vraag is dat de spreker zelf het antwoord niet weet. In de 
beschreven situatie weet de leerling wel wat het antwoord op de vraag is: hij geeft 
dat even later!
Een soortgelijke situatie doet zich voor als een leerling een tekst heeft voorgelezen 
en vervolgens gevraagd wordt, door de leraar of door een andere leerling, wat een 
bepaald voorgelezen woord betekent. Als deze leerling dat niet weet, kan hij geen 
serieuze bewering gepleegd hebben. Er is immers niet voldaan aan de normale input 
en output voorwaarden, zoals dat (in dit geval) de spreker de taal die hij spreekt 
beheerst. Toch zullen de hoorders vinden dat de leerling goed heeft voorgelezen. Dit 
duidt erop dat er bij voorlezen wat anders aan de hand is. Searle signaleert bij de 
normale input en output voorwaarden zelf al dat deze in een toneelstuk niet opgaan 
(Searle (1969), p. 57). Voorlezen is daarmee te vergelijken. De taaldaden worden bij 
voorlezen niet serieus gepleegd, dat wil zeggen dat de voorlezer niet geheel 
verantwoordelijk wordt geacht voor wat hij voorleest.
178Als kinderen dit eenmaal begrijpen, kunnen ze grapjes hierover waarderen, zoals bij Pippi Langkous. 
Als Pippi geen antwoord geeft op de vraag hoeveel zeven en vijf is, zegt de juffrouw: "En dan zal ik je 
vertellen dat zeven en vijf twaalf is.” "Zie je nou wel”, zei Pippi. "Je wist het zelf wel, waarom vraag je 
het dan?” (Lindgren (200014, p. 26)
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Ik heb ervoor gekozen deze situaties te beschouwen als verslagen, omdat ze nog 
het meest lijken op woordverslagen. Dat zijn verslagen waarbij de verslaggever de 
woorden overneemt, maar niet de taaldaad die ermee gepleegd werd.
3.4.3 praktische analyse van de lessen ten aanzien van de communicatie
In substap 4 van de explorerende analyse (zie 3.2.2b) heb ik de communicatie in de 
reken- en godsdienstlessen geanalyseerd op de communicatie die erin gepleegd 
werd. Bij deze analyse heb ik een aantal beslisregels gehanteerd. Ten eerste moest 
er bepaald worden wat als een taaldaad geldt179.
In het voorgaande (zie 3.4.1 en 3.4.2) heb ik acht groepen taaldaden onderscheiden, 
die van belang zijn in de communicatie in lessen. Voor de indeling van taaldaden in 
deze groepen zijn naast de algemene criteria voor taaldaden ook een aantal 
beslisregels vastgesteld180.
179Hiervoor golden de volgende beslisregels:
- Elke hoofdzin is een taaldaad.
Zinsdelen die gescheiden worden door 'en' tellen als twee aparte taaldaden (het zijn immers 
twee hoofdzinnen).
- Alleen taaldaden met betrekking tot de inhoud ('stof') van de les worden geteld, taaldaden met 
betrekking tot de werkorde vallen buiten deze analyse. Erbuiten vallen ook richtlijnen met 
betrekking tot het geven van beurten (zoals 'Pietje') en richtlijnen als 'Maak de volgende som.' 
of 'Pak je pen.'
- De directe taaldaad wordt geteld tenzij de indirecte taaldaad sterker bijdraagt aan de betekenis 
van de zin.
180Per groep taaldaden zijn dat:
- bevestigingen (v~)
Bevestigingen zijn taaldaden met als illocutionair kenmerk dat de spreker zich verbindt tot de 
waarheid van de uitgedrukte propositie, met een van-woord-naar-wereld-koppelrichting, en de 
psychologische staat is die van een overtuiging.
- In lessen komen hele korte uitingen voor, die nauwelijks taaldaden te noemen zijn (bv. 'Ja', 
'Precies', 'Acht' en korte herhalingen van een antwoord van een leerling). Deze zijn gescoord 
als bevestiging omdat ze de voorgaande uiting bevestigen ('het is waar/niet waar [dat Pietje 
dat zegt]').
- Antwoorden van leerlingen zijn vaak ook heel kort: die zijn gescoord als de complete 
taaldaad waar ze een afkorting van zijn (meestal een bevestiging): 'Acht' kan een afkorting zijn 
van 'Er gaan acht achtsten in een geheel'.
-  verslagen (V)
Het voorlezen van een opdracht, verhaal of vraag.
- richtlijnen (!)
Deze hebben betrekking op een handeling van een of meer hoorders (maar als regel geen 
taalhandeling).
- Richtlijnen worden vaak indirect gepleegd, zoals bij waarde-oordelen. Deze hebben (direct) 
de vorm van een bevestiging (ik vind het belangrijk dat ...), maar betekenen vaak een richtlijn 
(Doe ...). Als het duidelijk een indirecte richtlijn is, scoor ik het als richtlijn, als het onduidelijk is, 
scoor ik het als richtlijn als het waarde-oordeel naar een handeling verwijst en als een bevesti­
ging als dat niet het geval is.
- toetsvragen (?)
Vragen betreffen een (verwachte) taalhandeling van de hoorder(s). Bij toetsvragen weet de 
spreker het antwoord op de vraag al wel, maar wil hij weten of de hoorder het antwoord weet.
- echte vragen (¿)
Vragen betreffen een (verwachte) taalhandeling van de hoorder(s). Bij echte vragen weet de 
spreker het antwoord op de vraag nog niet, hij of zij wil het antwoord zelf ook weten.
- verbintenissen (C)
Ook verbintenissen hebben een van-wereld-naar-woord koppelrichting, betreffen een
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De taaldaden werden vervolgens in drie groepen geplaatst:
1 - bevestigingen en toetsvragen
Dit is verreweg de gewoonste groep in lessen. Hierbij heeft de leraar vrijwel 
volledige zeggenschap over de inhoud van de taaldaden. Deze groep is 
kenmerkend voor een leraargecentreerde stijl.
2 - echte vragen, richtlijnen, gemoedsuitingen, verbintenissen en verklaringen
Dit is de interessantste groep in verband met geloofscommunicatie omdat 
deze taaldaden veel minder het gangbare taalgebruik (rationalistisch, zakelijk) 
weerspiegelen. Ze zouden getuigen van een breder taalgebruik.
3 - verslagen, geen taaldaden
Dit zijn in de strikte zin van het woord geen taaldaden die door de spreker(s) 
worden gepleegd.
Praktisch vond het tellen van de taaldaden plaats op een uitdraai van de tekst van de 
les (per regel een taaldaad), waarna de coderingen geteld en daarna in procenten 
uitgedrukt werden.
De nadere analyse van de taaldaden in de (godsdienst-) lessen (explorerende 
analyse, substap 7, zie 3.2.2b) vond plaats op basis van de tellingen van de 
taaldaden. Aandacht had ik met name voor de bedoelingen (op het micro-niveau van 
de taaldaad) die de leraar met zijn communicatie had en of en hoe hij erin slaagde 
deze bedoelingen te realiseren. Het was een lopend commentaar op de taaldaden in 
de les, waarbij vrijelijk uit de theorie van Searle geput werd.
Deze analyses waren weer uitgangspunt voor de reducerende analyse (zie 3.2.4a).
3.4.4 resultaten van de analyse ten aanzien van de communicatie
Van de resultaten van het tellen van de taaldaden in de reken- en godsdienstlessen 
is uiteindelijk geen gebruik gemaakt (zie ook 3.3.2b). De resultaten van de tellingen 
liepen te sterk uiteen181. Dit was al het geval binnen de les: de door leraren en 
leerlingen gebruikte taaldaden hangen sterk af van de werkvormen (verhaal, spel,
handeling, maar bij verbintenissen is het een handeling van de spreker (en niet van de 
hoorder, zoals bij richtlijnen): deze verbindt zich tegenover de hoorder om iets te doen. De 
uitgedrukte psychologische staat is die van een intentie.
- gemoedsuitingen (E)
Gemoedsuitingen hebben geen koppelrichting en drukken een bepaalde psychologische staat 
over een stand van zaken uit.
- verklaringen (D)
Een succesvolle uitvoering van verklaringen brengt de koppeling tussen propositionele inhoud 
en werkelijkheid teweeg ('hierbij verklaar ik de vergadering voor geopend'). Verklaringen 
drukken geen psychologische staat uit.
-- geen taaldaden
Onverstaanbare uitingen of vragen om de aandacht van de leraar zijn geteld als ‘geen 
taaldaden’.
181Zonder aanspraak te doen op betrouwbaarheid van de gegevens, leken de volgende tendenties te 
bestaan.
- Er ligt in alle lessen een zware nadruk op bevestigingen (door leerlingen) en bevestigingen plus 
toetsvragen (door leraren). De leraren blijken zowel in reken- als in godsdienstlessen een sterk 
leraargecentreerde stijl te hanteren.
- In rekenlessen is bij leraren én leerlingen meer ruimte voor taaldaden uit de tweede groep dan in 
godsdienstlessen. Dit is tegengesteld aan de verwachtingen.
- Leraren plegen meer taaldaden uit de tweede groep dan leerlingen.
Nader onderzoek naar deze bevindingen zou uiterst interessant, en misschien ontnuchterend zijn.
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open gesprek, beurten) die in de les gehanteerd worden. Elke werkvorm lijkt wel zijn 
eigen taaldadenverdeling te hebben. De verschillen, die er tussen lessen van 
verschillende leraren zijn aan te wijzen kunnen goed veroorzaakt worden door de 
verschillende werkvormen die zij hanteren182. Bovendien was deze sterk 
kwantitatieve benadering m oeilijk te verenigen met het kwalitatieve 
onderzoeksdesign.
Wèl vormden de in taaldaden verdeelde lessen een goed uitgangspunt voor de 
nadere analyse (zie 3.2.2b, substap 7). Deze leverde interessante bevindingen op, 
die in de reducerende analyse ook gekoppeld konden worden aan de bevindingen 
rond leraarperspectieven, zoals in hoofdstuk 5 blijkt. De ‘fit and work’183 (zie 3.3.5) 
van deze analyse is wel aanwezig, en veel groter dan die van het taaldaden tellen.
3.5 relaties tussen vraagstelling, onderzoeksbenadering en 
resultaten
In dit derde hoofdstuk (paragraaf 3.2 en 3.3) heb ik de gehanteerde 
onderzoeksbenadering in de volgorde van de fasen in het onderzoek gepresenteerd. 
Bij wijze van afronding zal ik de bij de verschillende subvragen die in de vraagstelling 
onderscheiden kunnen worden, aangeven op welke wijze zij zijn geanalyseerd, en 
waar zij in de volgende hoofdstukken aan de orde zullen komen.
schema 3/6: overzicht vraagstelling, onderzoeksbenadering en resultaten
subvraag onderzoeksbenadering resultaten in:
1. Welke aspecten kent het leraarperspectief bij 
de leraren in het onderzoek?
gefundeerde theorie-benadering: 
analyse van interviews en 
observaties van reken- en 
godsdienstles 
taaldadentheorie (zie 3.4): 
observaties van reken- en 
godsdienstles
4.1
4.3
2. a. Welke rol speelt professionaliteit in het 
leraarperspectief?
b. Welke rol speelt het eigen geloof in het 
leraarperspectief?
c. Hoe verhouden professionaliteit en het eigen 
geloof zich in het leraarperspectief?
gefundeerde theorie-benadering: 
analyse van interviews en 
observaties van godsdienstles 
taaldadentheorie: 
observaties van godsdienstles
4.2
4.3
182Deze werkvormen worden veelal gesuggereerd door de methode.
183Glaser & Strauss (1967), p. 3.
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hoofdstuk 4
resultaten van het onderzoek: 
leraarperspectieven, 
professionaliteit en geloof
Na het derde, methodologische, hoofdstuk komt in dit vierde hoofdstuk de inhoud 
weer aan de orde. In hoofdstuk 2 heb ik uiteengezet hoe leraren op de basisschool 
met betrekking tot hun godsdienstlessen erfgenaam zijn van twee ontwikkelingen: 
van professionalisering in het onderwijs en van secularisering van het 
godsdienstonderwijs. Door deze ontwikkelingen is spanning ontstaan tussen geloof 
en professionaliteit. In 2.3.3 heb ik deze spanning gesitueerd in het leraarperspectief. 
Dit onderzoek richt zich op leraren en leraressen in het basisonderwijs: hoe 
functioneert die eventuele spanning tussen eigen geloof en professionaliteit in hun 
leraarperspectief. Het is daarmee een descriptief onderzoek met twee 
aandachtspunten. Het eerste aandachtspunt betreft de opvattingen van de leraren: 
hoe zien zij bij het vak godsdienst de relatie tussen geloof en professionaliteit, 
ervaren zij daar een spanning tussen, hoe lossen ze deze spanning in de praktijk op, 
of hoe voorkomen ze deze spanning? Het tweede aandachtspunt betreft de feitelijke 
godsdienstlessen: is in deze lessen te herkennen hoe geloof en professionaliteit in 
het handelen van de leraar functioneren?
In dit vierde hoofdstuk staat zo het feitelijke leraarperspectief van de leraren en 
leraressen uit de onderzoeksgroep centraal. Hoe ziet dit leraarperspectief eruit en 
hoe spelen geloof en professionaliteit daarin een rol? Daarmee gaat het hier om de 
resultaten van het kwalitatieve onderzoek.
In dit hoofdstuk kom ik tot een nadere beschrijving van het sensitizing concept 
leraarperspectief: in de loop van dit hoofdstuk wordt het begrip leraarperspectief op 
basis van de verzamelde data verder uitgewerkt. Andere belangrijke begrippen die in 
dit hoofdstuk verder uitgewerkt worden zijn eigen geloof (4.2.2) en professionaliteit 
(4.2.1).
Ik ga pas aan het eind van dit hoofdstuk in op de onderlinge relaties. Pas als deze 
begrippen verder uitgewerkt zijn, is een vergelijking zinvol. Tot op dat moment 
functioneren ze als heuristische categorieën: belangrijke richtinggevende begrippen, 
die nog aan wijziging onderhevig kunnen zijn.
In dit hoofdstuk ligt de inhoudelijke nadruk op de constitutieve elementen van het 
leraarperspectief, zoals die uit de analyses van met name de interviews naar voren 
zijn gekomen. Deze theoretische inzichten184, die met de gefundeerde 
theoriebenadering ontwikkeld zijn, konden worden aangevuld met elementen die uit
184De constituerende elementen van het leraarperspectief zijn theoretisch te noemen omdat zij 
ontwikkeld zijn op basis van de data, maar op een hoger abstractieniveau staan.
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de analyses van de godsdienstlessen naar voren kwamen185. Deze laatste analyses 
vonden plaats op basis van de theorie van Searle, zoals ik in 3.4 uiteen heb gezet. 
Hiermee is sprake van triangulatie in de analysestrategieën die in het onderzoek 
gehanteerd zijn.
Dit hoofdstuk is als volgt opgebouwd. In 4.1 beschrijf ik het leraarperspectief van de 
respondenten in zijn verschillende aspecten. Dit betreft zowel de opvattingen van de 
leraren als de manier waarop het leraarperspectief in hun handelen in lessen naar 
voren komt. De tweede paragraaf (4.2) is gewijd aan de vraag welke rol geloof en 
professionaliteit in de gevonden leraarperspectieven spelen. Ook hier betreft dat 
zowel de opvattingen van de leraren als de manier waarop het leraarperspectief in 
hun handelen in lessen naar voren komt. In paragraaf 4.3 geef ik een samenvatting 
van de resultaten van het onderzoek.
4.1 leraarperspectieven
In 2.3.3 heb ik het begrip leraarperspectief omschreven als: een gecoördineerde 
verzameling ideeën en handelingen, die een leraar gebruikt teneinde om te gaan met 
de mogelijk problematische situatie van godsdienstles geven. Het leraarperspectief 
kent dus inhoudelijke en handelingsaspecten.
In de analyse bleken deze twee aspecten terug te komen. In de exploratiefase 
volgde de analyse nog de opzet van het interview, met een terugblik op de gegeven 
lessen (waarin vooral handelingsaspecten aan de orde kwamen) en meer algemene 
vragen over de visie op godsdienstonderwijs. In de specificatiefase werden de 
verschillende deelbegrippen van het leraarperspectief uitgewerkt, deze hadden 
betrekking op inhoudelijke en handelingsaspecten. In de reductiefase bleken de 
handelingsaspecten en de inhoudelijke aspecten van het leraarperspectief op elkaar 
betrokken te zijn.
Het leraarperspectief kent twee brandpunten: enerzijds hebben leraren in het 
basisonderwijs ten aanzien van het godsdienstonderwijs en rekenen een aantal 
opvattingen. Deze opvattingen worden gekenmerkt door doelgerichtheid. Dit 
inhoudelijke aspect zal ik in 4.1.1 verder aan de orde stellen.
Anderzijds hanteren leraren in hun lessen een aantal routines, die zij kunnen 
verwoorden in een aantal uitgangspunten. Deze routines zijn vooral gericht op het 
beheersen van de les. Dit handelingsaspect zal ik in 4.1.2 nader uitwerken.
In 4.1.3 zal ik tenslotte enkele samenvattende opmerkingen maken over het 
leraarperspectief van de leraren uit de onderzoeksgroep.
4.1.1 inhoudelijke aspecten: doeloriëntaties en gerichtheden
Als leraren over hun werk praten verwijzen ze vaak naar wat ze in hun werk met de 
leerlingen willen bereiken.
Ronald: Bijvoorbeeld, van de week kreeg ik een kaartje van een meisje dat ik in 1989 in de 
groep had. Die stuurde me nu nog een kaartje. Dan denk ik bij mezelf dat ik voor dat meisje 
toch iets betekend heb. En dat vind ik ontzettend belangrijk.
185Uit de voorbeelden, die gegeven worden, blijkt deze nadruk wat minder omdat de fragmenten uit de 
godsdienstlessen tamelijk uitgebreid zijn en ook, door de complexiteit van de gehanteerde theorie, veel 
toelichting vragen. In lessen wordt minder toegespitst geformuleerd dan in interviews.
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Vincent: Ten eerste kinderen zijn zalig: de leergierigheid van kinderen, de openheid van 
kinderen. Plus ik vind ook dat je ze toch iets mee kunt geven.
Ursul: Je probeert eigenlijk op gang te brengen dat ze enthousiast zijn. De motivatie is eigenlijk 
driekwart van iedere les. Het kan best zijn dat je een iets ander doel bereikt dan dat je 
oorspronkelijk van plan was. Maar als dat een zinnig doel is heb ik daar niet zo'n moeite mee. 
Dat kun je natuurlijk niet altijd maken want sommige dingen moet je natuurlijk behandelen. 
Deze leraren noemen de volgende globale doelen van hun onderwijs: iets voor de 
leerlingen betekenen, bepaalde waarden meegeven aan de kinderen, de kinderen 
enthousiast maken. Dergelijke globale doelen van het onderwijs die een leraar 
hanteert, noem ik doeloriëntaties. Dit begrip kwam op in de exploratiefase van het 
onderzoek toen bleek dat leraren vaak zeiden dat ze iets met de kinderen wilden 
bereiken186. Het begrip doeloriëntatie is niet uit voorafgaande studie gebleken, maar 
kwam uit het datamateriaal omhoog.
Doeloriëntaties zijn geen doelen in de strikt onderwijskundige zin: ze zijn uiterst 
globaal geformuleerd en niet toetsbaar. Wel functioneert de doeloriëntatie van een 
leraar als een kader om zijn lesgeven heen: lesgeven dient uiteindelijk bij te dragen 
aan dat wat de leraar in zijn doeloriëntatie verwoordt. In deze zin is de doeloriëntatie 
legitimerend.
Als we nu naar verschillende vakken gaan kijken, blijkt deze algemene doeloriëntatie 
daar een verschillende kleur aan te nemen. Voor wat de vakken rekenen en 
godsdienst betreft, spreken we dan van een doeloriëntatie-rekenen en een doel- 
oriëntatie-godsdienstonderwijs. Deze zijn als volgt te definiëren:
De doeloriëntatie-rekenen is de globale doelstelling van het rekenonderwijs 
die een leraar hanteert.
De doeloriëntatie-godsdienstonderwijs is de globale doelstelling van het 
godsdienstonderwijs die een leraar hanteert.
Deze vakgebonden doeloriëntaties zijn veel specifieker, vakspecifieker ook, ingevuld 
dan de algemene doeloriëntatie. Enkele voorbeelden van doeloriëntaties-rekenen 
zijn:
Sabine: Ik denk dat rekenen best belangrijk is voor een bepaalde manier van verstandelijke 
ontwikkeling, het trainen van de hersenen.
Paul: In de eerste plaats heb je de verplichting om een bepaald pakket af te hebben, zodat je 
collega het jaar daarna daarop kan doorborduren, he. ... Op de tweede plaats willen we de 
kinderen graag zo zelfstandig mogelijk opvoeden, zodat zij proberen zelf de problemen aan te 
pakken, er een oplossing voor te bedenken, ook in een doodgewone rekenles.
Vincent: Die methode geeft aan goed leren optellen, vermenigvuldigen en delen. Maar 
daarnaast natuurlijk ook praktische dingen waar je in het leven iets aan hebt. Klok, 
geldsommen, meten. ... Realistisch rekenen. En dat moet je er zelf vaak inbrengen.
186Uit het begrippenmemo van (algemene) doeloriëntatie:
9-3-94/22-6-94
De algemene doeloriëntatie is de globale doelstelling van het onderwijs.
Deze kan door een onderwijsgevende gehanteerd worden, maar ook door referentiegroepen 
als school, team, ouders.
De doeloriëntatie is onderdeel van een professionele houding: getuigt nl. van visie op het vak. 
De algemene doeloriëntatie kent twee richtingen: LEERSTOFGERICHT en 
VORMINGSGERICHT.
Toekenningsregels:
- woorden als 'bereiken' 'doel', kinderen die iets moeten bereiken, leren, 'boodschap', etc. 
28-9-93
Hierbij zegt de respondent iets over datgene wat hij of zij in het algemeen (in zijn/haar werk) 
wil bereiken.
Wat later bleek de doeloriëntatie ook specifiek voor verschillende vakken te zijn.
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Voorbeelden van doeloriëntaties-godsdienstonderwijs zijn:
Sabine: Ik denk dat het voor catechese ook belangrijk is dat kinderen pure kennis opdoen ... 
bijbelverhalen, en achtergronden van de persoon Jezus en het hele geloof.
Ronald: Kennis genomen hebben van het katholieke geloof, met wat zijsprongetjes naar 
andere godsdiensten. Maar ik denk dat het nog het belangrijkste is dat ze die waarden en 
normen meekrijgen.
Vincent: Bij de catecheseles wil ik vooral de gelovigheid laten uitkomen.
Gonda: Rekening houden met elkaar, het leren luisteren naar elkaar, het leren van elkaars 
ervaringen, eerlijk zijn en open staan.
Paul: Er zijn dit jaar heel veel onderwerpen geweest die erg op het gevoel van de kinderen 
werken, zoals dood, echtscheiding, en alleen zijn, samen zijn. En wat ik zou willen bereiken 
met hen dat zij zo goed hebben meegedacht over al die onderwerpen, dat ze zich daar zelf 
beter door voelen en misschien dat ook wel in de praktijk onder elkaar gaan toepassen.
Adri: Op het moment dat er een leerling buiten de groep valt, zal ik er alles aan proberen te 
doen en dan betrek ik het catechese-gebeuren erbij: nou jongens, hoe staan we nou ten 
opzichte van elkaar? Want op het moment dat we in een klas als kat en hond tegenover elkaar 
staan en ik ga daar prachtig allerlei bijbelse thema's naar voren halen over onrecht en recht, 
goed en kwaad, maar het zit in de eigen groep niet goed, nou dan ben ik eigenlijk al een halte 
te ver.
Bij de hierboven genoemde voorbeelden van doeloriëntaties valt allereerst de 
diversiteit op. Leraren willen, vooral in het godsdienstonderwijs, de leerlingen veel 
verschillende zaken leren. Dat het opstellen van een schoolwerkplan voor het 
godsdienstonderwijs een hele klus kan zijn, wordt goed voorstelbaar als je deze 
diversiteit ziet.
Toch is deze diversiteit aan doeloriëntaties onder te brengen in een drietal typen, 
zoals in de specificatiefase van het onderzoek bleek. De verschillende typen waren 
al in eerste instantie onderscheiden, maar de relatie tussen doeloriëntatie en de 
verschillende gerichtheden was nog niet uitgewerkt. In de reductiefase werd de 
relatie tussen doeloriëntatie en het leraarperspectief geëxpliciteerd.
De drie typen betreffen de soorten doelen waarop de leraar in zijn werk gericht is. 
Daarom spreek ik van gerichtheden.
De drie verschillende gerichtheden zijn:
- kennisgericht,
- waardegericht,
- sfeergericht.
In het volgende (a, b en c) zal ik deze drie gerichtheden achtereenvolgens 
bespreken. Daarbij bespreek ik eerst hoe deze gerichtheid in de interviews met de 
leraren naar voren kwam en vervolgens hoe het in de communicatie in hun 
godsdienstlessen naar voren kwam.
De drie verschillende gerichtheden (in allereerste instantie waren het er twee: 
kennis- en waardengericht) zijn parallel aan elkaar ontwikkeld, zoals ook blijkt uit de 
onderstaande fragmenten van het begrippenmemo uit de specificatiefase van 
kennisgericht (op dat moment in de analyse nog leerstofgericht genoemd)187: 
LEERSTOFGERICHT 
22-6-94
187In de loop van de analyse zijn bijstellingen gekomen op de in eerste instantie vage omschrijving van 
wie het leraarperspectief eigenlijk is (dit werd uitsluitend de leraar), en op de terminologie. Uiteindelijk 
heb ik gekozen voor kennisgericht, waardengericht en sfeergericht om bij alle drie de gerichtheden het 
(beoogde) resultaat van de gerichtheid in de term op te nemen.
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Leerstofgericht werken is gericht op de leerstof, dit kan iemand meer of minder belangrijk 
vinden.
Dit trefwoord wordt toegekend als de respondent de leerstofgerichtheid van zichzelf, het team
o.i.d. noemt, hij of zij hoeft het er niet noodzakelijk mee eens te zijn.
Het rapport wordt vaak genoemd als eindresultaat van leerstofgericht werken.
Het tegenovergestelde van leerstofgericht is 'vormingsgericht' (de vormende aspecten van het 
onderwijs).
4-1-94/ 12-10-93
Leerstofgericht betekent: de over te dragen kennis is het belangrijkst.
De respondent onderschrijft deze stelling of vecht deze stelling aan, zegt er in elk geval iets 
over. Het rapport wordt genoemd als eindresultaat van leerstofgericht werken.
Het tegenovergestelde van leerstofgericht is 'levensgericht' (de vormende aspecten van het 
onderwijs). Dat valt ook onder dit trefwoord.
2-6-94
Ik geloof toch dat het belangrijk is om dit trefwoord (weer) te splitsen in leerstofgericht en 
vormend.
In de exploratiefase van het onderzoek kwamen eerst de begrippen kennis- en 
waardengericht naar voren, iets later gevolgd door sfeergericht. In de specificatiefase 
werden deze begrippen uitgewerkt en in de reductiefase bleken zij samen het 
inhoudelijke aspect van het leraarperspectief te vormen.
a. kennisgerichte doeloriëntatie
Bij een kennisgerichte doeloriëntatie is de leraar erop gericht kennis over te brengen 
aan de leerlingen. Dit speelt vooral binnen het kader van de school: de inhoud van 
de doeloriëntatie wordt gerelateerd aan wat de leerlingen er later in het programma, 
in hogere klassen of in het vervolgonderwijs aan hebben. De doeloriëntatie is vaak 
feitelijk 'een bepaald pakket af hebben'. Eén van de allereerste sub-codes van dit 
begrip was ‘rapport’. De leraar is dus meestal niet zelfstandig in de bepaling van de 
inhoud van een kennisgerichte doeloriëntatie omdat deze vaststaat in het 
programma of de methode.
Bij de hierboven genoemde voorbeelden zijn de volgende kennisgerichte doel- 
oriëntaties te herkennen:
Sabine: Rekenen is belangrijk voor het trainen van de hersenen.
Paul: Je hebt de verplichting een bepaald pakket af te hebben.
Vincent: De methode geeft aan goed leren optellen, vermenigvuldigen en delen.
Sabine: Ik denk dat het voor catechese ook belangrijk is dat kinderen pure kennis opdoen. 
Ronald: Kennis genomen hebben van het katholieke geloof, met wat zijsprongetjes naar 
andere godsdiensten.
Een kennisgerichte doeloriëntatie komt in het godsdienstonderwijs veel voor: alle 
leraren zijn minstens ook kennisgericht bij godsdienst. Bij het vak rekenen zijn de 
leraren in hoofdzaak kennisgericht.
kennisgerichte doeloriëntaties in de communicatie in lessen: het standaardpatroon 
Kennisgerichte doeloriëntaties zijn in lessen te herkennen als we kijken naar de 
taaldaden-verdeling in de communicatie (zie 3.4). Deze gerichtheid heeft namelijk 
een pendant in een eveneens veel voorkomend stramien in de communicatie in 
lessen. Dit stramien heb ik, omdat het zoveel voorkomt, het standaardpatroon
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genoemd. Ik zal hiervan twee voorbeelden geven188. Het eerste voorbeeld is 
afkomstig uit de rekenles van Tijmen.
? Tijmen: De eerste som op bladzijde 43, hoeveel rente moest je nou betalen?
- Linda.
h Linda: 20 %.
h Tijmen: 20 % rente,
? want in de tabel stond 20 per?
h Linda: 100.
h Tijmen: Per 100.
? Bladzijde 44, wat was de korting die meneer Derkse gaf?
- Marcel.
h Marcel: 40 %.
h Tijmen: 40 %.
? Want, Marcel, we hebben uitgerekend?
? 40 per?
h Marcel: 100.
h Tijmen: 100.
h Dat stond er zelfs al, helemaal met voorgedaan ja.
Het tweede voorbeeld is afkomstig uit de godsdienstles van Vincent.
? Vincent: Want advent, ik dacht hoeveel weken is advent?
- Bert.
h Bert: Vier weken.
h Vincent: Vier weken.
? En die vier weken zijn voor? Welk groot feest?
- Koen.
h Koen: Kerstmis.
h Vincent: Kerstmis.
? Weet je trouwens op welke dag kerstmis valt?
h Daar staan we niet bij stil,
h maar er zijn heel veel die zitten ooit na te denken welke datum,
h nou die datum vergeet je van je leven natuurlijk nooit meer.
? Wanneer is kerstmis, Lisanne?
[stilte]
h Vincent: Zie je wel, ja het is erg, let op,
? maar vertel het eens eventjes, wanneer is kerstmis, Jochem.
Jochem: [onverstaanbaar]
- Vincent: Jeroen.
[stilte]
! Vincent: Kom nou, schat eens, je kunt toch zo goed schatten,
h dat hebben we vandaag ook nog gedaan. [n  de rekenles]
? Wanneer is Jezus geboren?
- [geroezemoes] Nou dat zien we dan eens, zeker weten?
- Kitty.
h Kitty: 25 en 26 december.
h Vincent: Juist.
h Eerste en tweede kerstdag zijn 25 [schrijft op het bord: 25 en 26 december]
188In de fragmenten zijn de taaldaden als volgt gecodeerd: 
h bevestiging C verbintenis
? toetsvraag D verklaring
¿ echte vraag V verslag
! richtlijn x geen taaldaad
E gemoedsuiting - niet inhoudelijk (maar m.b.t. werkorde)
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In deze voorbeelden is het standaardpatroon herkenbaar. Dit ziet er geabstraheerd 
als volgt uit:
leraar: toetsvraag
leerling: bevestiging
leraar: bevestiging (met dezelfde inhoud als die van leerling)
leraar: toetsvraag
leerling: bevestiging
leraar: bevestiging (met dezelfde inhoud als die van leerling)
Dit schema is het standaardpatroon in zijn zuiverste, meest uitgeklede vorm. Het 
patroon kan uitgebreid worden met meer bevestigingen. Een enkele keer bij de 
leerling (als die een antwoord geeft dat uit meerdere bevestigingen bestaat), maar 
vaker bij de leerkracht die dan nog wat meer zegt (in de vorm van bevestigingen) 
over het (juiste) antwoord van de leerling.
Ook als het antwoord van de leerling niet juist is, wordt ongeveer dit patroon gevolgd. 
Dan wordt niet de inhoud van de bevestiging herhaald, maar wordt de vraag opnieuw 
(eventueel aan een andere leerling) gesteld, waarna de rest van het patroon volgt. 
Dit is herkenbaar bij Vincent’s vragen naar de datum van kerstmis.
De communicatie in het standaardpatroon is sterk gericht op de inhoud en dient 
daarmee in veel gevallen189 de kennisoverdracht. De inhoud moet goed 
gepresenteerd worden. In dat kader is ook te begrijpen waarom de leraar de 
bevestiging van de leerling herhaalt (ook wel pedagogische echo genoemd)190. Deze
189Het standaardpatroon kan ook gebruikt worden om de inhoud te benadrukken van andere taaldaden 
dan bevestigingen. Zo is bij een richtlijn de volgende communicatie denkbaar: 
leraar: Pak allemaal je boek.
[Mike pakt zijn boek niet] 
leraar: Mike, wat zei ik?
Mike: Pak allemaal je boek. 
leraar: Juist, pak allemaal je boek.
[Mike pakt zijn boek]
190Min of meer in het verlengde van het verschijnsel van deze herhaling van taaldaden van de leerling 
door de leraar valt op te merken dat leraren soms vragen stellen die noch echte vraag, noch 
toetsvraag zijn. Dat zijn vragen waarbij de leraar zelf het antwoord weet (het is dus geen echte vraag), 
maar waar hij ook niet wil weten of een bepaalde leerling het antwoord op de vraag weet (het is dus 
ook geen toetsvraag). De bedoeling van de vraag lijkt te zijn dat een willekeurige leerling het antwoord 
geeft, zodat de rest van de klas dat kan horen. De functie van deze vraag is dus het presenteren van 
de inhoud, zoals in het standaardpatroon het herhalen van de bevestiging van de leerling het 
presenteren van de inhoud dient. Er zouden dan drie soorten vragen zijn, Searle onderscheidt zelf 
tussen echte vragen en toetsvragen, en daar zou in lessen dan deze derde soort vraag, de 
presentatievraag bij komen. Op het niveau van de voorwaarden, zijn de vragen als volgt te vergelijken:
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herhalingen zijn gericht op het effect van de taaldaad, het zo goed mogelijk 
presenteren van de inhoud. In lessen komen minstens vier redenen voor herhaling 
voor:
_ De leerling die het antwoord geeft weet dat zijn antwoord juist is, tevens weten 
de andere leerlingen dit.
_ De leerling, wiens uitspraak herhaald wordt, voldoet soms niet aan de 
oprechtheidsvoorwaarde: dan zegt hij uiterst aarzelend wat hij zegt. Zo kan 
een leerling op de vraag van de leraar hoeveel twee plus twee is, half-vragend 
antwoorden: "Vier?” Doordat de leraar als hij de uitspraak herhaalt wel aan de 
oprechtheidvoorwaarde voldoet, wordt duidelijk dat dit het juiste antwoord is.
-  De leerlingen hebben de uitspraak niet (goed) kunnen horen en horen deze 
pas bij de herhaling.
Dit probleem komt in klassen vrij vaak voor. Leerlingen spreken vaak wat 
onduidelijk, maar ook als gevolg van de klasse-opstelling zijn leerlingen niet 
voor alle andere leerlingen te verstaan: dan praat de leerling naar het bord 
toe, terwijl er ook leerlingen achter hem zitten. Herhaling is een oplossing 
voor dit probleem, omdat de leerkracht (meestal) beter verstaanbaar is.
_ De leerlingen worden meer bij de les betrokken als ze in eerste instantie niet 
geluisterd hebben. Daarmee voldeden ze niet aan de normale regels voor 
gesprekken, maar het is goed voorstelbaar dat ze geen zin hebben om te 
luisteren. Herhaling door de leraar kan een oplossing zijn voor dit probleem 
omdat leerlingen eerder geneigd zijn naar de leerkracht te luisteren (deze 
heeft meer gezag), dan naar een mede-leerling.
schema 4/1: vragen
regel echte vraag toetsvraag presentatievraag
propositionele inhoud elke propositie p of 
propositionele functie 
pf
elke propositie p of 
propositionele functie 
pf
elke propositie p of 
propositionele functie 
pf
voorbereidende
voorwaarden
1. S weet 'het ant­
woord' niet (weet niet 
of p waar is/ weet de 
informatie niet om pf 
naar waarheid aan te 
vullen).
2. Het is niet 
vanzelfsprekend 
duidelijk voor S en H 
of H de informatie zal 
geven zonder erom 
gevraagd te worden.
1. S weet niet of H 'het 
antwoord' weet.
2. Het is niet 
vanzelfsprekend 
duidelijk voor S en H 
of H de informatie zal 
geven zonder erom 
gevraagd te worden.
1. S weet niet of de 
klas 'het antwoord' 
weet.
2. Het is niet 
vanzelfsprekend 
duidelijk voor S en H 
of H de informatie aan 
de klas zal geven 
zonder erom gevraagd 
te worden.
oprechtheids-
voorwaarde
S wil deze informatie S wil deze informatie 
(nl. of H het antwoord 
weet)
S wil dat de klas deze 
informatie heeft
essentiële voorwaarde geldt als een poging 
van S deze informatie 
van H te verkrijgen
geldt als een poging 
van S deze informatie 
van H te verkrijgen
geldt als een poging 
van S deze informatie 
van H te verkrijgen ten 
behoeve van de klas
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Met het standaardpatroon kan een leraar ook weer grip op de les krijgen, als hij die 
kwijt was, zoals bij Ursul bleek. De les gaat eigenlijk over godsbeelden, maar het 
gesprek is afgedwaald naar engelen. De leerlingen hebben het erover gehad dat als 
het sneeuwt, de engeltjes de kussens aan het uitschudden zijn. Ursul wil het gesprek 
terugleiden naar meer serieuze aspecten. Hij maakt daarbij veel werkorde- 
opmerkingen, maar maakt ook gebruik van het standaardpatroon.
[geroezemoes]
-  Ursul: Luister even naar Girardi.
i- Girardi: En als je dood gaat dan komen die [engelen] je ziel halen.
i- Ursul: Ja.
¿ L: Wat?
i- Giradi: Komen die je ziel halen.
¿ LL: Wat?
¿ Wat?
¿ Wat?
i- Girardi: Komen je ziel halen.
[geroezemoes, niet alle leerlingen hebben het verstaan]
[Ursul schrijft op het bord 'ziel']
- Ursul: Als je nou helemaal stil bent, als je nou heel goed stil bent en even alleen maar 
reageert op degene die de beurt heeft dan wordt het minder eh.
i- Ik heb het woordje ziel erbij geschreven omdat het ook iets is wat echt van jou 
helemaal alleen is.
¿ Dorien: Wat is een ziel?
Ursul wil de opmerking van Girardi aangrijpen om weer op het juiste spoor te komen. 
Hij doet dat met het standaardpatroon. De eerste pedagogische echo van Ursul is 
nauwelijks een echo te noemen: Ursul zegt ‘Ja’ en bevestigt daarmee Girardi’s 
bijdrage. Na een opvallende communicatie tussen de leerlingen onderling (ze vragen 
elkaar om verduidelijking en laten dat niet, zoals gebruikelijk, via de leraar lopen) 
grijpt Ursul naar krachtiger middelen (niet mondeling, maar wel verbaal). Hij doet dat 
door een element van de bevestiging van Girardi bij de eerdere lesinhouden te 
schrijven en ze als zodanig te koppelen. Even later bevestigt hij wat hij zo-even 
schriftelijk deed. De ingrepen werken (eindelijk): de leerlingen vragen (echt) door 
naar de betekenis van ‘ziel’.
Het standaardpatroon is een gesloten vorm van communicatie, die sterk op de 
inhoud gericht is en door de leraar bepaald wordt. Deze kan hiermee de kennis 
overdragen die hij over wil dragen, maar bijvoorbeeld ook een richtlijn benadrukken. 
Ik behandel het standaardpatroon bij een kennisgerichte doeloriëntatie omdat het 
gebruik van het standaardpatroon in verreweg de meeste gevallen kennisgericht is.
b. waardegerichte doeloriëntaties
Een leraar met een waardegerichte doeloriëntatie is erop gericht de leerlingen 
bepaalde normen of waarden bij te brengen, hen dus op te voeden. Het kader gaat 
het strikte onderwijs te buiten: de normen of waarden dienen een rol te spelen in het 
latere leven van de kinderen, of in de pauzes en na schooltijd. De normen en 
waarden waar het hier om gaat lijken veel meer ook persoonlijk van belang te zijn 
voor de leraar dan de leerstof is bij een kennisgerichte doeloriëntatie.
In de hierboven genoemde voorbeelden zijn de volgende doeloriëntaties 
waardegericht:
Paul: Op de tweede plaats willen we de kinderen graag zo zelfstandig mogelijk opvoeden.
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Ronald: Maar ik denk dat het nog het belangrijkste is dat ze die waarden en normen 
meekrijgen.
Vincent: Bij de catecheseles wil ik vooral de gelovigheid laten uitkomen.
Gonda: Rekening houden met elkaar, het leren luisteren naar elkaar, het leren van elkaars 
ervaringen, eerlijk zijn en open staan.
waardegerichte doeloriëntaties in de communicatie in lessen 
Als taaldaad geformuleerd draait het bij een waardegerichte doeloriëntatie meestal 
om richtlijnen van de leraar aan de leerlingen. In de meeste gevallen zullen de 
leerlingen deze richtlijn niet meteen kunnen uitvoeren, omdat de richtlijn gedrag van 
de leerlingen in een bredere context betreft dan die waarin zij op dat moment 
verkeren. Als een leraar bijvoorbeeld de richtlijn geeft dat leerlingen altijd hun ruzies 
dezelfde dag nog moeten uitpraten, dan kunnen zij hun op dat moment actuele 
ruzies uitpraten. Daarmee hebben ze nog niet volledig voldaan aan de richtlijn van 
de leraar. Ook de ruzies van morgen, volgende week of over een maand moeten 
uitgepraat worden. Het enige wat de leerlingen kunnen doen om aan de leraar aan te 
geven dat zij zijn richtlijn uitvoeren, is een verbintenis uiten met dezelfde inhoud als 
de richtlijn van de leraar. In het voorbeeld kunnen de leerlingen dus beloven dat zij 
hun ruzies altijd op dezelfde dag zullen uitpraten. In de praktijk sturen leraren vaak 
op dergelijke verbintenissen aan.
Leraren kunnen dit aansturen op verbintenissen van de leerlingen op een meer open 
en een meer verborgen manier doen. Ik zal van beide een voorbeeld geven.
openlijke richtlijnen: de preek van Wim
Op het eind van zijn godsdienstles, de vierde van een adventsproject, gaat Wim nog 
even in op de symboliek van de vier adventskaarsen die op dat moment in de klas
branden.
1 h Wim: En dan hebben we dus vier kaarsen aan, dus een heleboel licht.
2 h Als je dan denkt bijvoorbeeld met kerstlampjes,
3 h en je doet nog wat meer lichtjes, dan heb je het nog mooier en nog meer licht.
4 C Dus wij proberen heel, ja, wij proberen dus allemaal om met kerstmis heel
speciaal eens iets extra's te doen voor andere mensen.
5 E Dat vind ik heel belangrijk.
6 ! Dus dat je eens iets doet voor een ander,
7 ! en niet alleen maar aan je zelf denkt, en denkt, ik wil zelf het mooiste hebben,
ik wil zelf het beste hebben.
8 ! Maar dat je ook eens wat kunt weggeven aan andere mensen.
9 ! En dat je andere mensen eens helpt. Die ziek zijn.
10 ! Dan ben je toch een klein beetje een licht voor iemand anders.
11 C Daar willen we aan denken.
In dit gedeelte van de les probeert Wim zijn leerlingen te motiveren om iets extra’s te 
doen voor andere mensen. Daarvoor gebruikt hij de metafoor ‘een licht zijn voor 
iemand’. In het voorgaande deel van de les hebben vier leerlingen een adventskaars 
aangestoken en daarbij een tekstje voorgelezen. In deze tekstjes is uitgedrukt dat ze 
branden voor de vrede, voor zieke mensen, voor gevangenen, enzovoort. Die 
kaarsen zijn dus een licht voor andere mensen. Wim bouwt in de eerste regels van 
het bovenstaande fragment voort op het beeld van licht en warmte. In regel 4 grijpt 
Wim terug op de voorgelezen tekstjes. Hij pleegt daar een verbintenis met een 
sterke indirecte laag als richtlijn. In beide gevallen gaat het om (een verbintenis of 
richtlijn om) iets voor anderen te doen. Bij de verbintenis verbindt Wim zich er zelf
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toe om iets voor anderen te doen, bij de richtlijn spoort hij de leerlingen ertoe aan, 
maar het gaat om dezelfde handeling.
Deze centrale richtlijn versterkt Wim dan met een gemoedsuiting (regel 5). Dit is een 
versterking omdat de essentiële regel en de oprechtheidsvoorwaarde van 
gemoedsuitingen vrijwel identiek zijn - in dit geval dat Wim het belangrijk vindt dat de 
leerlingen iets extra’s voor andere mensen doen. Dit vormt tevens de oprecht­
heidsvoorwaarde (Wim is van plan dat te doen) van de voorafgaande verbintenis. 
Ook is dit de oprechtheidsvoorwaarde van de voorafgaande indirecte richtlijn (Wim 
wil dat de leerlingen iets extra’s doen voor andere mensen) en een van de 
voorbereidende voorwaarden (Wim prefereert dat de leerlingen dat doen boven dat 
zij dat niet doen). Wim vervolgt deze centrale verbintenis/richtlijn met een aantal 
concrete richtlijnen om tenslotte (regel 10) nog even terug te komen op het beeld van 
kerstmis als lichtfeest.
In dit fragment geeft Wim heel duidelijk en open aan wat hij vindt dat de leerlingen 
moeten doen. Hij motiveert dat met de positieve connotatie van licht en warmte. Wim 
gaat niet na of de leerlingen inderdaad iets extra’s voor andere mensen willen gaan 
doen. Hij vraagt niet om een verbintenis van de leerlingen in deze richting.
verborgen richtlijnen: je bent katholiek als je daaraan meedoet
Aan het eind van de geobserveerde godsdienstles rond Matth. 25: 35-46 (wat je doet
voor de geringsten van mijn broeders...) zegt Sabine:
Als ze nou tegen je zeiden, even ter afsluiting, je bent katholiek, of christen, als je daaraan 
meedoet. Daaraan. Jullie zijn, de meeste van jullie zijn een tijdje geleden gevormd, toen heb je 
eigenlijk gezegd van ik wil aan de kerk meewerken, ik wil christen zijn, een moment. Als er nou 
van tevoren gevraagd werd van dat [wijst naar het bord, waarop staat: Al wat je hebt gedaan 
voor een van de geringsten van mijn broeders heb je voor mij gedaan. ] is het motto van onze 
kerk, had je daar dan 'ja' op gezegd? Voor de rest niks, he, die heisa eromheen allemaal, die 
telt niet meer mee, dat kerkgebouw [wijst naar de kerk naast de school], dat doen we snel 
alsof dat niet meer bestaat, of, misschien wel, misschien voor die zwervers en die daklozen, 
maar dat is het motto van onze katholieke kerk en wil je daar nu aan mee doen'? Wat is hierop 
uw antwoord? Zeggen ze dan.
'Je bent katholiek als je daaraan meedoet', wat zegt Sabine daar allemaal mee? Ten 
eerste pleegt Sabine een bevestiging. In dit geval omvat de propositionele inhoud 
van de bevestiging een conditie 'je bent katholiek als je daaraan meedoet'.191
191Searle (1985) onderscheidt tussen conditionele illocutionaire daden (P □ F(q)) en illocutionaire 
daden met een conditie in de propositie (F (p □ q)). Als voorbeeld geeft hij de volgende zinnen:
1. P □ F(q)
Als Carter de volgende democratische presidentskandidaat is, wed ik met je dat de 
republikeinen winnen.
2. F (p □ q)
Ik wed met je om vijf dollar dat als een presidentskandidaat de meerderheid van de 
stemmen van de kiesmannen krijgt, hij wint.
In het eerste geval is er alleen sprake van een weddenschap onder de voorwaarde P (nl. als Carter de 
volgende democratische presidentskandidaat is), in het tweede geval wordt er in elk geval gewed (de 
taaldaad wordt categorisch uitgevoerd).
'Je bent katholiek als je daaraan meedoet' is een voorbeeld van het geval F (p □ q). Dat is inzichtelijk 
te maken door de bevestiging om te zetten in een weddenschap: de beste manier om dat te doen is:
1. Ik wed dat je katholiek bent als je daaraan meedoet. (F (p □ q))
en niet:
2. Als je daaraan meedoet, wed ik dat je katholiek bent. (P □ F(q))
De tweede zin is niet de juiste omdat Sabine de taaldaad categorisch heeft gepleegd. Hij geldt niet
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Naast deze bevestiging uit Sabine een indirecte taaldaad. Dit is een richtlijn met een 
verbintenis als propositionele inhoud, Sabine zegt daarmee tegen de leerlingen dat 
ze moeten zeggen “ Ik wil katholiek zijn”. Waarom zegt Sabine niet “Doe daaraan 
mee”? De klas heeft het de hele voorgaande les al gehad over daaraan meedoen en 
dat vonden de leerlingen heel vanzelfsprekend. Juist het zinsdeel ‘je bent katholiek’ 
is hier opvallend en de leerlingen moeten op zoek naar een mogelijke indirecte 
betekenis van de zin, waardoor dat 'je bent katholiek' wel een plaats heeft. Nu is 
weten en overzien wat je belooft een belangrijke voorbereidende voorwaarde bij 
beloftes en weten dat 'katholiek zijn' 'daaraan meedoen' inhoudt is een 
voorbereidende voorwaarde van de verbintenis 'ik wil katholiek zijn' zoals die in het 
vormsel tot uiting komt. Dat wordt bevestigd door de zin, die Sabine iets later 
uitspreekt: "dat is het motto van onze katholieke kerk en wil je daar nu aan mee 
doen?". Ook hierin vraagt Sabine om een verbintenis.
Samengevat is er bij 'je bent katholiek als je daaraan meedoet' sprake van een: 
directe bevestiging
h □ B(elief) (je bent katholiek als je daaraan meedoet) 
en een indirecte richtlijn (met een verbintenis als propositionele inhoud)
! □ W(ant) (H pleegt [C □ I (ik ben katholiek)]
Hierbij geldt dan dat de bevestiging (je bent katholiek als je daaraan meedoet) een 
van de voorbereidende voorwaarden is van de verbintenis C.
De les gaat als volgt verder:
Sabine: Brian.
Brian: Ja, ik zou het echt niet weten. Dat ... dat is er ook wel voor, dat is altijd zo geweest in de 
kerk alleen ...
Sabine: Alleen in de kerk?
Brian: Eigenlijk overal.
Sabine: Ja, nou, ik ik moet dat even erbij zeggen, niemand weet zich misschien nog te 
herinneren dat Brian niet gevormd is, daarom vraag ik heel bewust, Brian heeft heel bewust 
gekozen om niet gevormd te worden. Als dit nou gevraagd was aan jou, had je het dan wel 
gedaan?
Brian: Misschien wel, ik zou het echt niet weten.
Sabine: Ja. Is dat anders? Kun je dat ook zonder kerk?
Brian: Ja.
Sabine: Ja, zeer zeker. Dus we kunnen dat ook allemaal samen.
Melieke: Dat hoeven niet persé christenen te zijn, dat kunnen ook andere geloven zijn. 
[schoolbel gaat]
Wat gebeurt er in dit laatste deel van de les?
De leerlingen die hier aan het woord komen begrijpen wel dat Sabine hen (indirect) 
om een verbintenis om katholiek te zijn vraagt. Het is opvallend dat zij niet zoveel 
voor deze verbintenis lijken te voelen. En dat terwijl de leerlingen in het voorgaande 
deel van de les behoorlijk vanzelfsprekend omgingen met de concrete interpretaties 
van de tekst in Matth. 25 (wat je doet voor de geringsten van mijn broeders ...): 
natuurlijk bezoek je zieken, gevangenen, kleed je de naakten enzovoort.
Sabine vraagt Brian om te reageren en die is nogal aarzelend: hij zegt geen volmon­
dig 'ja' op Sabine's vraag of hij 'mee wil doen aan dat motto van onze katholieke 
kerk'. Waarom is Brian zo aarzelend? We krijgen daar deels een antwoord op omdat 
Sabine de rest van de klas eraan herinnert dat Brian er bewust voor heeft gekozen
alleen maar voor de leerlingen die meedoen aan de zorg voor de geringsten. 
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om niet gevormd te worden: hij wil niet katholiek zijn. Nu vraagt Sabine eigenlijk aan 
Brian om op dat standpunt terug te komen: wil je wel katholiek zijn, als dit nou 
gevraagd was aan jou?
Brian kan nauwelijks antwoord geven: aan de ene kant kan hij niet zeggen dat hij niet 
daaraan mee wil doen, maar aan de andere kant wil hij daar niet katholiek bij zijn. 
Brian's situatie is te vergelijken met die van de man die gevraagd wordt: 'Ben je 
gestopt met je vrouw te slaan?'. Als de man 'ja' antwoordt erkent hij daarmee dat hij 
in het verleden zijn vrouw sloeg en als hij 'nee' zegt, doet hij dat nog steeds.
Nou is het op zich wel mogelijk om 'daaraan mee te doen' en niet katholiek te zijn, 
maar Sabine heeft in het voorgaande beweerd dat deze twee logisch bij elkaar 
horen: je bent katholiek als je daaraan meedoet. Via deze logica zit Brian nu in de 
fuik.
De suggestie wordt zo gewekt dat katholiek zijn een logische consequentie is van 
'daaraan meedoen'. De leerlingen hebben het hiervoor gehad over de concrete 
inhoud van 'daaraan meedoen' en hebben nu het idee 'van zieken bezoeken, dat 
moet je natuurlijk doen'. Dat is een richtlijn die de leerlingen wel accepteren, daaraan 
willen ze zich wel verbinden. De logische samenhang leidt tot de conclusie dat ze 
dan ook katholiek zijn. Dit is nu het probleem: de vrijheid van de leerlingen om nog 
tot een andere conclusie te komen (niet katholiek te zijn) is logisch uitgeschakeld. En 
juist doordat het allemaal indirect gebeurt, is het onopvallend.
Overigens zwakt Sabine zichzelf in het laatste gedeelte af. Ze zegt dan dat je ook 
zonder kerk 'daaraan mee kunt doen' en een van de andere leerlingen vult daarbij 
aan dat ook mensen van andere geloven dan het christelijke daaraan mee kunnen 
doen.
In het besproken fragment geeft Sabine op uiterst indirecte wijze een richtlijn tot 
katholiek zijn. Dit doet ze door middel van een logische fuik. Een verbintenis die de 
leerlingen delen (daaraan meedoen) is logisch voorwaarde voor de verbintenis 
‘katholiek zijn’.
openlijke of verborgen richtlijnen?
Hierboven heb ik laten zien hoe leraren een waardegerichte doeloriëntatie vorm 
kunnen geven. Dat kan openlijk, met behulp van directe richtlijnen, zoals in het 
voorbeeld uit de godsdienstles van Wim. Dat kan ook met verborgen, indirecte 
richtlijnen, zoals Sabine dat deed. Is een van deze manieren te prefereren?
Op deze vraag is geen algemeen antwoord te geven. Wel wil ik de aandacht op 
vestigen op het begripsniveau van de aangesprokenen. Eén van de regels bij alle 
taaldaden is dat aan normale input- en outputvoorwaarden voldaan moet zijn. Dit zijn 
de voorwaarden die serieus en letterlijk taalgebruik mogelijk maken. Te denken valt 
zowel aan min of meer fysieke beperkingen bij de communicatie (doofheid van de 
aangesprokene, schorheid van de spreker, geluidsoverlast, gebrekkige 
taalbeheersing) als aan parasitair taalgebruik (niet serieus of niet letterlijk). De 
voorwaarden uit de eerste groep gelden mijns inziens ook voor niet letterlijk 
taalgebruik. De spreker is er, binnen redelijke grenzen, verantwoordelijk voor dat zijn 
taaldaad niet defectief is vanwege een probleem met de input- en 
outputvoorwaarden. Een spreker moet begrijpen dat een belofte aan een slapende 
toegesprokene defectief is. Weet een spreker dat de toegesprokene doof is, dan 
moet hij zoeken naar middelen om de bedoelde belofte toch over te brengen.
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Het begripsniveau van de aangesprokenen is ook zo’n inputvoorwaarde. Begrijpt 
iemand niet wat er bedoeld wordt, dan lukt de taaldaad niet. Een baby verbieden iets 
te doen lukt gewoon niet. Taaldaden kunnen op makkelijke en moeilijker manieren 
uitgevoerd worden. In het algemeen zijn indirecte taaldaden moeilijker te begrijpen 
dan directe. Als een spreker weet dat degenen die hij wil toespreken minder snel van 
begrip zijn, is het verstandig om niet te ingewikkelde taal te gebruiken. Dat betekent 
dat direct taalgebruik in dat geval te prefereren is. Het is ook noodzakelijk omwille 
van de verantwoordelijkheid van de spreker voor de input- en outputvoorwaarden. 
Nu geeft Wim les op een school voor moeilijk lerende kinderen. Dat betekent dat de 
leerlingen in zijn groep minder snel van begrip zullen zijn dan de leerlingen uit 
Sabine’s groep op een gewone basisschool. Wim moet dus wel eenvoudiger taal 
gebruiken dan Sabine. Dat doet hij door korte zinnen te gebruiken en in dit geval 
door directe richtlijnen te uiten. Sabine’s taalgebruik is niet te moeilijk voor haar 
leerlingen: zij begrijpen wel degelijk dat Sabine hen indirect vraagt katholiek te 
worden.
c. sfeergerichte doeloriëntatie
In een sfeergerichte doeloriëntatie is de leraar erop gericht dat de leerlingen zich 
prettig voelen, 'lekker in hun vel zitten'. Dit dient als zodanig geen doel verder in het 
leven van de kinderen. Vaak is dit ook prettig voor de leerkracht zelf die 'vriend' van 
de leerlingen is en contact met ze heeft.
Sfeergerichte doeloriëntaties uit de voorbeelden hierboven zijn:
Paul: Wat ik zou willen bereiken met hen dat zij zo goed hebben meegedacht over al die 
onderwerpen die op het gevoel werken, dat ze zich daar zelf beter door voelen en misschien 
dat ook wel in de praktijk onder elkaar gaan toepassen.
Adri: Op het moment dat er een leerling buiten de groep valt, zal ik er alles aan proberen te 
doen en dan betrek ik het catechese-gebeuren erbij.
Sfeergerichte en waardegerichte doeloriëntaties lijken op het eerste gezicht op 
elkaar: bij veel leraren hebben ze beide betrekking op gevoelens. Toch is er sprake 
van een meervoudig onderscheid.
Ten eerste onderscheidt een sfeergerichte doeloriëntatie zich van een 
waardegerichte doordat de sfeergerichte doeloriëntatie betrekking heeft op het hier- 
en-nu van de leerlingen, terwijl de waardegerichte doeloriëntatie sterker opvoedend 
van karakter is doordat de te bereiken doelen verder in het leven van de kinderen 
liggen. Ten tweede is een waardegerichte doeloriëntatie erop gericht dat kinderen 
om kunnen gaan met elkaar en met gevoelens, terwijl bij een sfeergerichte 
doeloriëntatie centraal staat dat ze feitelijk prettig en goed met elkaar en hun 
gevoelens omgaan.
sfeergerichte doeloriëntaties in de communicatie in lessen
De communicatie die sfeergerichtheid moet bewerkstelligen is met de toegepaste 
analyses moeilijk te vinden in de lessen. Sfeergerichte doeloriëntaties komen wel 
veel voor in de interviews. Deels komt dat doordat sfeerbevorderende elementen in 
een les buiten de inhoud van de les vallen, en daarmee buiten de analyses192. In het 
volgende fragment is duidelijk te zien dat de godsdienstles van Ronald gewoon
192Dit geldt niet voor de waardegerichte elementen in de communicatie in lessen omdat deze door de 
leraren wél als onderwerp van de les worden gezien.
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doorloopt nadat hij de leerlinge die naar de tandarts moest sfeergerichte aandacht 
heeft gegeven.
[Ronald legt een oneerlijk ganzenbordspel uit, dat de leerlingen dadelijk gaan spelen]
Ronald: Je begint als volgt. Je gooit die dobbelsteen. Wie het hoogste gooit is het rijke
land, wie het laagste gooit, is het arme land. Dan begin je. Even wachten, 
Peter. Dan begin je het spel, je kijkt naar je speelveld -dat heeft de conciërge 
voor ons wat groter gemaakt- en je begint natuurlijk bij Start. [Ronald wijst 
alles aan op een speelbord op A3-formaat] Je gooit de dobbelsteen en je gooit 
bijvoorbeeld drie.
[Sandra, de leerlinge die naar de tandarts moet, gaat weg]
Ronald: Sandra, kom je nog terug vandaag? Ik denk het niet?
Sandra: Ik denk het niet.
Ronald: Ik hoor morgen hoe het geweest is, he.
Sandra: Ja. Doeg!
Anderen: Doeg! Dag!
Ronald: Je gooit bijvoorbeeld drie. Een, twee, drie. [en hij vervolgt de uitleg]
Deels ook zal de geringe communicatieve herkenbaarheid van de sfeergerichtheid 
van een leraar veroorzaakt worden doordat de leraar buiten de geobserveerde 
lessen sfeergericht bezig is. Dat kan zijn in de pauzes, in andere lessen of na school­
tijd.
Een klein voorbeeld van sfeergerichte elementen in de communicatie is bij Adri te 
vinden. Adri zegt zwaar te tillen aan de sfeer in de klas. Hij wil de stof op een 
ontspannen manier overbrengen.
Adri: [Mijn ideaal is] een leerkracht die geen straf hoeft te geven aan kinderen en die op een 
ontspannen manier aan de leerlingen de stof overbrengt, zodat de kinderen die druk niet 
ervaren en dat ze jou ook niet altijd als de boeman ervaren, van daar staat die akelige vent 
weer voor de klas moeilijk te doen.
In de geobserveerde godsdienstles over verhalen heeft Adri de leerlingen de 
opdracht gegeven hun lievelingsverhaal in een categorie in te delen. In het volgende 
deel van de les worden deze categorieën op het bord verzameld. 
h Adri: Nou, je weet dus wat ik nu bedoel met categorieën.
- Mijn vraag aan jullie is dus nu,
! kijk eens naar je titels die je hebt opgeschreven, ja,
! en probeer eens te omschrijven tot wat voor soort categorie ze zouden kunnen
behoren.
? Wie denkt er een categorie te hebben?
- Alex.
h Alex: Avontuur. 
h Adri: Avontuur, prima!
h Ja, uitstekend, avonturenverhalen waar allerlei dingen gebeuren.
¿ Kun je zo uit je hoofd de titel misschien nog vertellen van het ...?
[Alex schrijft het op het bord] 
h Alex: Eh even kijken hoor, de [onverstaanbaar] heb ik opgeschreven. 
h Adri: Avontuur.
- Marieke E.
h Marieke E: Nou, ik had een soort liefdesboek, had ik. 
h Adri: Ja, liefde of dat een categorie is.
[Marieke schrijft het op het bord]
! Denk eens aan al die doktersromannetjes, die je bij Houwelingen in de supermarkt wel
kan kopen als ik me niet vergis.
Adri hanteert in dit fragment het standaardpatroon. Dat komt overeen met de 
kennisgerichte bedoeling een lijst met literaire categorieën te maken. Bij het 
hanteren van het standaardpatroon valt op dat Adri de leerlingen uitgebreid
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complimenteert met hun antwoorden. Naast complimenten als ‘Prima’, ‘Uitstekend’ 
geeft hij een uitbreiding aan het antwoord van de leerling door er meer over te 
vertellen. Ook dat zal de leerlingen een prettig gevoel van waardering geven. Op 
deze manier draagt Adri de stof over op een ontspannen, prettige manier en is hij 
sfeergericht bezig.
d. combinaties van gerichtheden
Zoals ook uit de voorbeelden bleek, kunnen meerdere gerichtheden samen 
voorkomen. Van de in 4.1.1 genoemde voorbeelden zijn dat bijvoorbeeld Paul en 
Adri:
Paul: Er zijn dit jaar heel veel onderwerpen geweest die erg op het gevoel van de kinderen 
werken, zoals dood, echtscheiding, en alleen zijn, samen zijn. En wat ik zou willen bereiken 
met hen dat zij zo goed hebben meegedacht over al die onderwerpen, dat ze zich daar zelf 
beter door voelen en misschien dat ook wel in de praktijk onder elkaar gaan toepassen.
Adri: Op het moment dat er een leerling buiten de groep valt, zal ik er alles aan proberen te 
doen en dan betrek ik het catechese-gebeuren erbij: nou jongens, hoe staan we nou ten 
opzichte van elkaar? Want op het moment dat we in een klas als kat en hond tegenover elkaar 
staan en ik ga daar prachtig allerlei bijbelse thema's naar voren halen over onrecht en recht, 
goed en kwaad, maar het zit in de eigen groep niet goed, nou dan ben ik eigenlijk al een halte 
te ver.
Bij het vak godsdienst is dit vaak het geval. Leraren vinden daar dat ze de leerlingen 
kennis omtrent het katholieke geloof moeten bijbrengen én dat ze hun bepaalde 
waarden moeten overdragen. Ook logischerwijs bestaat er geen bezwaar tegen een 
dergelijke combinatie van doeloriëntaties.
De combinatie van doeloriëntaties heeft vaak de vorm dat de leraar twee doel­
oriëntaties heeft (of zelfs alle drie), en er één belangrijker vindt. Het belang van die 
doeloriëntaties is dan relatief gedefinieerd, namelijk ten opzichte van elkaar. Een 
voorbeeld hiervan gaf Ronald:
Ronald: (Ik vind het belangrijk dat ze), als je het heel zakelijk bekijkt, kennis genomen hebben 
van zeg maar 'het katholieke geloof, met wat zijsprongetjes naar andere godsdiensten. Maar, 
ik denk dat het nog het belangrijkste is dat ze veel meer die waarden en normen meekrijgen.
de schakel
In een aantal gevallen staan de verschillende doeloriëntaties voor het vak godsdienst 
met elkaar in een (inhoudelijk) verband. Er is dan sprake van meerdere 
doeloriëntaties met een min of meer gelijke inhoud, maar met verschillende 
gerichtheden. Deze verschillende doeloriëntaties kennen, door hun gelijke inhoud, 
een bepaald verband. Het is mogelijk dat de ene doeloriëntatie (in de optiek van de 
betreffende leraar) leidt tot de andere, of dat de ene de andere motiveert. Dit 
verschijnsel noem ik ‘schakel’. Door middel van een schakel zijn meerdere 
doeloriëntaties met elkaar verbonden als schakels in een ketting193.
Bij wijze van voorbeeld zal ik bij twee leraren laten zien hoe dit werkt:
Paul gaat in zijn doeloriëntatie-godsdienstonderwijs uit van het onderscheid tussen 
'goede katholieken' en 'goede christenen/goede mensen'. Goede katholieken 
gedragen zich volgens de regels van het instituut, goede christenen of goede 
mensen gaan op een goede manier met elkaar om. In het volgende citaat verschuift
193Bij mijn gebruik van de term schakel moet niet gedacht worden aan termen als schakelen en 
schakeling: deze zijn te actief.
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Paul van een kennisgerichte doeloriëntatie naar een waardegerichte doeloriëntatie 
doordat hij eerst zegt de leerlingen bij te willen brengen wat een goede christen is 
(kennis), en vervolgens blijkt te hopen dat de leerlingen goede christenen worden 
(waarde).
Paul: En als ik de kinderen probeer bij te brengen, wat een goede christen is, en wat een 
goede medemens is, dan ben ik dat wel op een professionele manier aan het doen. En als ik 
dan later zie dat kinderen inderdaad een goed mens zijn geworden, dan doet mij dat veel meer 
deugd dan wanneer ik weet dat het kind een goed katholiek geworden is.
Schematisch weergegeven ziet de schakel bij Paul er als volgt uit:
Kennisgericht (wat is goed mens)
leidt tot194
Waardegericht (goed mens zijn)
Paul prioriteert overigens de waardegerichte doeloriëntatie boven de kennisgerichte, 
wat veel voorkomt.
Cor noemt bij zijn doeloriëntatie-godsdienstonderwijs zowel kennis over Jezus' 
bedoelingen als een overname van Jezus' bedoelingen (waardegericht).
Cor: Het zou fijn zijn aan het einde van de catechese dat ze toch wat verhalen van Jezus 
weten, dat ze toch die man een beetje kunnen plaatsen, over wie het gaat, en wat zijn 
bedoelingen zijn geweest, dat ze daar iets van af weten. Dat je toch goed moet zijn voor een 
ander, oog moet hebben voor mensen die het wat minder hebben, dat soort termen. Dat vind 
ik heel belangrijk, maar daarnaast toch ook Jezus een stukje kunnen plaatsen, niet alleen 
maar van je moet aardig zijn en dat is het. ... Een stukje kennis en daarnaast wat voor elkaar 
over hebben en die gevoelskwesties proberen duidelijk te maken bij kinderen.
Schematisch weergegeven:
Waardegericht (goed zijn voor andere mensen) 
gemotiveerd door195 
Kennisgericht (Jezus’ bedoelingen, nl. dat je goed moet zijn voor andere 
mensen)
In de praktijk wordt vaak een schakel gemaakt met Jezus als inhoud van het 
godsdienstonderwijs. Deze is kort als volgt te omschrijven: doel van het 
godsdienstonderwijs is niet (alleen) dat de leerlingen weten hoe Jezus leefde, maar 
dat zij zelf leven zoals Jezus. Omdat een aantal leraren meent dat de belangrijkste 
‘boodschap’ van Jezus (/de bijbel) is dat wij mensen goed met elkaar om moeten 
gaan, vertonen de drie gerichtheden bij godsdienst in die gevallen samenhang:
Kennisgericht (Jezus, bijbel) 
leidt tot
Waardegericht (Jezus' manier van met elkaar omgaan)
(=sociale vaardigheden) 
ten behoeve van 
Sfeergericht (Jezus' goede sfeer in de klas)
194Paul gebruikt hier het woord ‘inderdaad’. Dat geeft aan dat zijn bedoeling is dat de leerlingen door 
deze kennis goede mensen worden.
195Cor spreekt twee maal over ‘daarnaast’, wat aangeeft dat het verband vrij zwak is. De 
waardegerichte doeloriëntatie is primair bij Cor. Hij zegt immers: ‘...niet alleen maar je moet aardig zijn 
en dat is het’. De kennis van Jezus’ bedoelingen moet daarbij komen.
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Hier is in de doeloriëntatie-godsdienst sprake van een min of meer gelijkblijvende 
inhoud (Jezus) die op drie verschillende manieren gericht is. Het is ook mogelijk dat 
slechts twee doeloriëntaties met een schakel verbonden zijn, zoals al uit de 
voorbeelden bleek.
In het algemeen definieer ik de schakel als volgt:
Er is sprake van een schakel in de doeloriëntatie-godsdienstonderwijs 
wanneer een leraar in zijn doeloriëntatie meerdere aspecten kent, die 
dezelfde inhoud hebben en verschillende gerichtheden (kennisgericht, 
waardegericht en/of sfeergericht). De verschillende aspecten staan in een 
impliciet of expliciet verband196 197.
In de inleiding van hoofdstuk 1 heb ik aangegeven dat geloof zowel horizontale 
aspecten (tussen mensen onderling) als verticale aspecten (met betrekking tot de 
relatie tussen de mens en God) kent. In het voorbeeld hierboven is duidelijk 
geworden dat een doeloriëntatie die vooral gericht is op horizontale aspecten van het 
geloof (nl. op de manier waarop mensen met elkaar omgaan) met behulp van een 
schakel verbonden kan worden met meer verticale dimensies als het geloof in Jezus.
de schakel in de communicatie in lessen
De schakel is gedefinieerd op het niveau van de doeloriëntatie. De doeloriëntatie kan 
ook in lessen blijken uit de bedoelingen die de leraar met zijn communicatie heeft. In 
een aantal gevallen bleek ook in de godsdienstles een schakel op te treden tussen 
een kennisgerichte en een waardegerichte bedoeling in de communicatie. Een 
voorbeeld daarvan komt voor in de godsdienstles van Tijmen. Deze gaat over 
'actieprofeten'. De leerlingen Moerad en Stefan spelen voor actieprofeet en vertellen 
over de oorlog in Joegoslavië en dat er mensen zijn die het oorlogsgebied 
ontvluchten naar andere landen.
Moerad: Als ze bij je aan de deur komen en vragen om een plaats om te slapen ofzo, ja dan 
zou ik ze gewoon binnen laten. ...
Tijmen: Waar kun je dat eigenlijk mee vergelijken? Als je terugdenkt aan al die jaren dat je hier 
op school zit en het kerstverhaal gehoord hebt, waar zou je dat dan mee kunnen vergelijken? 
Stefan.
Stefan: Jozef en Maria die naar Bethlehem gaan [en toen kwamen ze bij de herberg en] toen 
stuurde die ze weg.
Tijmen: En waarom, waar kwamen ze uiteindelijk terecht?
Stefan: In een stal.
Tijmen: In een stal. En wat doen wij, wat gebeurt er met mensen die bijvoorbeeld uit 
Joegoslavië hier naartoe komen. Arjen.
Arjen: De meeste worden doorgestuurd naar andere landen.
Tijmen: Doorgestuurd. Gaan jullie maar verder, we hebben geen plek voor jullie. En wat vinden 
we daar dan van? Maarten.
Maarten: Dat is gewoon onmenselijk.
Tijmen: Onmenselijk vind jij dat. Dan zou je eigenlijk nu met z'n allen op moeten staan en 
zeggen wij willen actieprofeten worden om vluchtelingen te helpen aan een goed onderkomen.
196Dat verband kan bijvoorbeeld logisch, praktisch of motiverend zijn.
197Het is daarbij mogelijk, maar niet noodzakelijk, dat de verschillende aspecten onderling geprioriteerd 
zijn.
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De schakel verloopt in dit geval van kennis van het kerstverhaal via een analogie met 
het Nederlandse vluchtelingenbeleid naar een oproep198 tot een verbintenis 'Dan zou 
je eigenlijk nu met z'n allen op moeten staan en zeggen wij willen actieprofeten 
worden om vluchtelingen te helpen aan een goed onderkomen.' Deze verbintenis is 
typisch voor onderwijs met een waardegerichte doeloriëntatie.
In een schema gezet, ziet Tijmens schakel er als volgt uit:
Kennisgericht (kerstverhaal, Nederlands vluchtelingenbeleid) 
motiveert
Waardegericht (vluchtelingen helpen)
Overigens is het in dit fragment duidelijk dat Tijmen de ‘pedagogische echo’ gebruikt 
om de inhoud van de les te sturen. Hij herhaalt bijvoorbeeld Maarten’s uitspraak dat 
het doorsturen van vluchtelingen onmenselijk is en geeft daaraan zijn eigen draai: 
daarom moeten we actieprofeten worden.
In de godsdienstles van Evert gaat het over de gelijkenis van de arbeiders in de 
wijngaard (Matt. 20: 1-16). Hierin wordt het Koninkrijk der hemelen vergeleken met 
een heer, die de arbeiders in zijn wijngaard een schelling uitbetaalt, ongeacht of zij 
de hele dag of een uur hebben gewerkt.199.
Evert: Hoe is het mogelijk dat Jezus in z'n verhaal God voorstelt als de eigenaar van een 
wijngaard die zo onrechtvaardig [met de] arbeiders van het eerste uur omgaat. Hij laat ze 
zwoegen van 's morgens vroeg tot 's avonds laat en ze krijgen net zoveel uitbetaald als 
diegenen die maar een uurtje gewerkt hebben. Hoe komt dit dat wij dat zo oneerlijk vinden? 
Zou Jezus zich dan vergist hebben, of en dat is heel belangrijk, vergissen wij ons? Kan het zijn 
dat we alles precies zo afwegen, zo van als ik zoveel doe, dan moet ik zoveel krijgen of als hij 
dat krijgt, dan moet ik dat krijgen. En in de volgende keer zullen we eens proberen daar een 
klein beetje dichterbij te komen, om daar achter te komen, dat afwegen, [hoe] of wij dat 
moeten vinden.
Evert laat hier merken dat hij de houding van de arbeiders van het eerste uur afkeurt 
omdat zij teveel de goedheid van God/de heer van de wijngaard afwegen. Dat 
moeten de leerlingen ook niet doen, zegt hij impliciet.
Schematisch is dat:
Kennisgericht (betekenis gelijkenis: niet afwegen) 
leidt tot
Waardegericht (niet afwegen)
In dit voorbeeld wordt kennis van de betekenissen van de gelijkenis van de arbeiders 
in de wijngaard beperkt tot een richtlijn aan de leerlingen: niet afwegen! Hierbij wordt 
bijvoorbeeld het gelijkenis-karakter van de gelijkenis over het hoofd gezien200, er zit 
geen ruimte tussen de richtlijn aan de leerlingen en het antwoord van de heer van de 
wijngaard aan zijn arbeiders.
198Strikt genomen is hier sprake van een verslag (report) van een verbintenis, dat als functie een 
oproep heeft.
199Deze gelijkenis wordt ook behandeld in het Veldboeket-project Ben je  boos omdat ik goed ben?
200Literair gezien zijn gelijkenissen verhalen die aan de toehoorders (lezers) een vraag stellen. Het zijn 
geen richtlijnen.
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e. gerichtheden in een ander onderzoek
In het al eerder (2.3.3b) genoemde artikel van Hijmans (1985) over de 
leerkrachtperspectieven van drie leerkrachten basisonderwijs201 reconstrueert zij 
uiteindelijk een institutioneel dilemma. Dit bestaat uit een keuze tussen de twee 
polen 'aanleren van vaardigheden' en 'vorming'. Hijmans noemt het dilemma (p. 36) 
zelf institutioneel van karakter. Het is namelijk een typische uiting van het 
lerarenberoep, die ook door elk van de drie leerkrachten in haar onderzoek verwoord 
wordt.
De polen van dit dilemma lijken sterk op 'kennisgericht' en 'waardegericht'. Ik zal de 
inhoud van deze polen bij Hijmans toelichten, om vast te stellen of zij inderdaad 
lijken op een kennisgerichte en een waardegerichte doeloriëntatie.
Ten eerste de pool 'vorming'. Volgens Hijmans (p. 34) is de ervaring van deze pool 
individueel verschillend, wat tot uitdrukking komt in de eveneens verschillende 
praktische invulling ervan. De leerkrachten beogen de sociaal-emotionele 
ontwikkeling van de kinderen en willen de deelname aan de cultuur bevorderen. Dit 
zijn typische waardegerichte doeloriëntaties. Twee leerkrachten willen de leerlingen 
bepaalde waarden bijbrengen, waarbij het kader vooral buiten de directe context van 
de les valt. De derde leerkracht is vrij uitgesproken in haar keuze in het dilemma 
'aanleren' versus 'vorming': het gaat om het aanleren. Dat betekent dat zij in 
hoofdzaak een kennisgerichte doeloriëntatie heeft.
De pool 'aanleren van vaardigheden' is hiermee aan de orde gekomen. De 
leerkrachten geven dit een vanzelfsprekende prioriteit. Het omvat inhoudelijk de 
kennis van de leerstof.
De polen 'aanleren van vaardigheden' en 'vorming' van het institutionele dilemma 
van leerkrachten komen dus overeen met respectievelijk een kennisgerichte en een 
waardegerichte doeloriëntatie.
Het derde type doeloriëntatie, sfeergericht, kent geen overeenkomstig begrip bij 
Hijmans. Nu worden sfeergericht en waardegericht door de meeste leraren niet 
onderscheiden. Hijmans sluit nauw aan bij de door de leerkrachten zelf 
onderscheiden perspectieven. Dat betekent dat ze deze leerkrachten volgt in hun 
gebrek aan onderscheid tussen sfeergericht en waardegericht.
Als een waardegerichte doeloriëntatie sterk op de gevoelens van leerlingen is 
gericht, lijkt deze in eerste instantie ook erg op een sfeergerichte doeloriëntatie. 
Onder c. heb ik al een drietal redenen aangegeven om toch van een onderscheid 
tussen waardegericht en sfeergericht te spreken202. Deze verschillen geven ook aan 
dat er een grensgebied is tussen een waardegerichte en een sfeergerichte doel- 
oriëntatie. Dit grensgebied is ook bij de leerkrachten van Hijmans aan te wijzen.
201In dit artikel zijn in eerste instantie negen (na confrontatie met lesmateriaal gereduceerd tot zes) 
perspectieven onderscheiden bij de drie deelnemende leerkrachten (eerste klas basisschool, groep 
drie). Deze verschillende perspectieven bleken terug te brengen tot een institutioneel dilemma met 
betrekking tot de keuze tussen ‘vorming’ en het ‘aanleren van vaardigheden’. Dit dilemma was slechts 
zelden interactief herkenbaar: de leerkrachten maakten hun keuzes denkend.
202Dat zijn ten eerste een verschil in tijd, een sfeergerichte doeloriëntatie is namelijk meer gericht op 
het hier-en-nu van de leerlingen en een waardegerichte doeloriëntatie is sterker opvoedend en dus 
toekomstgericht. Ten tweede een verschil tussen mogelijkheid en feitelijkheid in het omgaan met 
gevoelens, bij respectievelijk een waardegerichte en een sfeergerichte doeloriëntatie. Ten derde is een 
waardegerichte doeloriëntatie meer gericht op waarden en een sfeergerichte doel-oriëntatie meer op 
gevoelens.
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De begrippen kennisgericht en waardegericht komen in twee verschillende 
kwalitatieve onderzoeken203 naar voren en hebben in beide onderzoeken een gelijke 
inhoud (zij het niet dezelfde naam). Dit ondersteunt zowel Hijmans’ als mijn 
bevindingen.
4.1.2 handelingsaspecten: beheersing en eigen inbreng
Naast de in 4.1.1 beschreven inhoudelijke aspecten, de drie verschillende 
gerichtheden in de doeloriëntatie, komen in het leraarperspectief ook handelings­
aspecten, routines, voor.
In de interviews heb ik de leraren gevraagd terug te kijken op de door hen gegeven 
lessen. Welke aspecten van hun handelen zijn volgens de leraren teken van hun 
beroepsmatig goede handelen? Hierbij bleken twee aspecten te onderscheiden: 
kenmerk van goede leraren is dat zij het onderwijsleerproces beheersen en dat zij 
een eigen inbreng in het onderwijsleerproces hebben. Deze aspecten bleken in de 
specificatiefase naar voren te komen op grond van in de exploratiefase ontdekte 
codes als lesbeeld204, voorbereiding, werkvormen, methode, ervaren205 en eigen 
inbreng206. In de reductiefase bleken zij samen de handelingsaspecten van het 
leraarperspectief te vormen.
De twee aspecten beheersing van het onderwijsleerproces en eigen inbreng 
bespreek ik na elkaar.
a. beheersing van het onderwijsleerproces
Als een leraar een les voorbereidt, maakt hij een mentale voorstelling van de 
activiteiten die hij in de loop van een les zal gaan uitvoeren. Dit ‘lesbeeld’ bestaat 
vooral uit wat de leraar van plan is te gaan doen met de leerlingen. Het belangrijkste 
element voor de leraar wordt gevormd door de toe te passen didactische 
werkvormen. Als leraren een les voorbereiden, lezen zij veelal de docenten­
handleiding door, kijken naar de werkvormen en naar het eventueel benodigde 
materiaal. Dan maken zij op basis van de suggesties die de methode aandraagt en 
van hun eigen kennis een keuze uit de werkvormen. Deze worden in hun lesbeeld 
opgenomen.
203Dat van Hijmans (1985) en dit onderzoek.
204Zie voor een nadere uitleg onder a., het begrippenmemo luidde:
9-6-97 (maar veel eerder toegekend)
Een mentale voorstelling van de activiteiten die de leraar in de loop van een les zal gaan 
uitvoeren.
205Uit het begrippenmemo van ‘ervaren’:
11-8-94
De respondent refereert in deze scene aan zijn ervaring als punt in zijn beroepsbeleving. Dit 
trefwoord wordt ook toegekend als een respondent zegt dat hij bepaalde dingen 'vaak' zo doet, 
gewoon is die zo te doen.
206Het begrippenmemo luidde:
11-8-94
De respondent vertelt in deze scene wat zij zelf (als extra, boven lesmethode) inbrengt in haar 
lessen.
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Vincent beschrijft zijn voorbereiding ("Een degelijke voorbereiding gaat er altijd aan vooraf") als 
volgt: Ik pak gewoon het boek 's morgens. Ik ben vrij vroeg hier. Er is geen onderwijzer die 's 
morgens om half negen binnenkomt en meteen kan beginnen. Al doe ik het al 30 jaar, dat is 
niet mogelijk, al zit je nog zo goed in de materie. Je moet toch eventjes de morgen voor jezelf 
zetten. Zeggen van dat is uitleg, dat schriftelijke verwerking. Ik zet het ook op papier. 
Naarmate een leraar meer ervaren is, bouwt hij gemakkelijker een lesbeeld op. De 
leraar heeft dan op basis van gebeurtenissen uit het verleden een gegronde 
verwachting van wat er in een bepaalde les kan gebeuren. Dit kan op verschillende 
manieren spelen. Wim bijvoorbeeld verwacht dat zijn leerlingen (op een mlk-school) 
bepaalde abstracte begrippen niet zullen begrijpen, zodat deze zoveel mogelijk 
concreet gemaakt moeten worden. Dat geldt voor rekenen, maar ook voor 
geschiedenis.
Wim: Sommige kinderen hebben een oma van 40 of 50 jaar en dat is voor hen oud, want dat 
zijn oude mensen. En als je praat over 100 jaar geleden dan is het al helemaal erg. Dat is heel 
moeilijk voor ze, dat tijdsbegrip hebben ze niet. Dus geschiedenis is echt een moeilijk vak om 
hier te geven. Ik heb televisielessen daarvoor waar wat praktische dingen bij zijn. Dan kun je 
wat concrete situaties laten zien.
Vincent weet uit ervaring hoe het met decimale breuken gaat:
Vincent: Ik had gezien dat ze dat niet allemaal goed deden. Dat weet ik alweer uit jaren 
daarvoor. Ik moet daar een of twee keer extra op terugkomen. Je raakt de eerste keer bij de 
uitleg raak je 50% van de kinderen, maar dan merk je al werkende in het schrift en in de 
boeken van hee, de kinderen hebben het nog niet door. Dan weet ik, dat is ieder jaar 
hetzelfde, tot je er dadelijk 1 of 2 overhoudt waarbij je zegt van ik kom nog eens een keer extra 
eventjes bij je zitten.
Ronald beschrijft hoe hij ervaring met de rekenmethode heeft opgebouwd:
Ronald: Dit is het derde jaar dat ik met deze methode werk, dus de voorbereiding is minder. In 
het begin was het een kwestie van dat ik echt die les van voor tot achter ging voorbereiden. Al 
bij jezelf ging nakijken van daar zou een probleem kunnen komen. Nou, het tweede jaar bereid 
je het al minder voor omdat je weet met die problemen moet ik rekening houden. En het derde 
jaar ben je eigenlijk al een beetje routineus. Wel dat je de zaak nog even opfrist, van nog even 
aan die puntjes denken en dat gaat dan vanzelf.
Naast deze vrij algemene verwachtingen van de les, beoordelen de leraren hun 
handelen in lessen ook op twee meer specifieke punten:
- ze beogen dat de doelstellingen van de les bereikt worden;
- ze beogen dat de leerlingen bij de les betrokken zijn.
Van beide punten een voorbeeld:
Cor over de rekenles: Ik had de indruk dat het meeste wel begrepen was.
Paul over de godsdienstles: Ik vond dat ze best wel goed meededen, en er kwamen 
oplossingen, die ik gehoopt had, die ook in het boek stonden, van kinderen zullen wel met dit 
en dit komen, daar kwamen ze ook mee.
Ronald over de godsdienstles: Ik vond dat ze goed meededen, dat ze naar het verhaal heel 
goed geluisterd hebben, niet slechter of niet beter dan ze anders naar verhalen luisteren. Ik 
geloof, het onderwerp sprak ze ook wel aan, en uiteindelijk de conclusie kwam er ook uit.
Ook uit deze specifieke punten spreekt een zekere vanzelfsprekendheid. De leraren 
vertrouwen erop dat deze punten in orde zullen zijn - en dat zijn ze dan ook wel. Van 
een echt valide evaluatie van het bereiken van de lesdoelstellingen is meestal geen 
sprake.
Deze door de leraren genoemde punten hebben alle betrekking op het directe 
onderwijs-leerproces, op dat wat er in de klas tijdens de les gebeurt. Dat betekent 
dat leraren primair de les centraal stellen in hun eigen beleving van hun 
beroepsmatig handelen. Niet dus bijvoorbeeld meer algemene schoolzaken, zoals
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het bijdragen aan een nieuwe versie van het schoolwerkplan of het verzorgen van 
een schoolviering.
In het onderwijsleerproces staat voor de leraren centraal dat zij hierover controle 
hebben. De les dient zo te verlopen als de leraar in gedachten heeft, zoals hij zijn 
lesbeeld heeft opgebouwd. Dit vormt namelijk de basis voor de verwachtingen 
waarmee de leraar aan de les begint. Als de les goed verloopt, komen de 
verwachtingen uit:
Ronald: Iedereen heeft het spel eigenlijk gespeeld zoals het gespeeld moest worden, en ik 
vond dat de reacties na afloop er ook uitkwamen. ... Ik heb van tevoren gezegd als ze zo'n 
spel spelen, dan heb je bepaalde kinderen ertussen, die zich echt laten gaan in hun gedrag, 
nou dat moet dan maar kunnen. Dan ben ik niet heel streng, laat ze maar. Dan hoeven ze ook 
niet heel stil te zijn.
Het uitkomen van die verwachtingen geeft leraren een beroepsmatig zelfvertrouwen. 
Als de verwachtingen niet uitkomen, is dat ook een aanval op dat beroepsmatige 
zelfvertrouwen. Bij Ursul is dat structureel het geval.
Ursul: Dit jaar heb ik een zeer negatief beeld. Ik ben heel vaak down de laatste twee maanden. 
En dan denk ik god, wat doe ik hier? Ik krijg geen vat op de kinderen. Tot nog toe heb ik 
eigenlijk voortdurend het gevoel gehad dat ik mijn lesmanier totaal om moet gooien voor deze 
kinderen. Ja en dat is nogal iets, dat je denkt. Gelukkig heb ik hiervoor ook les gegeven want 
anders zou ik denken dat ik helemaal niet geschikt ben voor dit beroep.
Ursul ervaart dit jaar dat de lessen niet verlopen zoals hij dat verwacht: zijn 
‘lesmanier’ lijkt op losse schroeven te staan, juist omdat hij het onderwijsleerproces 
in deze klas maar uiterst moeizaam beheerst.
b. eigen inbreng
Een tweede handelingsaspect van het leraarperspectief van leraren basisonderwijs 
is dat zij een eigen inbreng hebben in de vormgeving van de lessen. Veelal zijn de 
lessen in de rekenmethode of het godsdienstproject volledig uitgewerkt en zouden 
leraren deze slechts hoeven volgen. Dat doen de leraren meestal niet: zij variëren op 
de gegeven lesopbouw.
De eigen inbreng van leraren bestaat in hoofdzaak uit het kiezen van andere 
werkvormen en andere illustraties bij het in de methode of in het project gegeven 
doel. Veelal motiveren ze deze afwijkingen op basis van hun klaspopulatie of op 
basis van praktische overwegingen, zoals tijd en organisatie van de dag.
Gonda: Vorige week heb ik het nieuwe project mee naar huis genomen en bekeken. Ik heb 
mijn gedachten daarover laten gaan van hoe vul ik die les in. Ik heb nu een globaal idee van 
wat het project inhoudt en van les tot les bekijk ik wat ik er mee ga doen. Ik heb een 
combinatiegroep, de werkbladen van de projecten vind ik niet altijd even leuk om te doen. En 
vandaag kwam ik er op een gegeven moment achter dat er een school-t.v.-uitzending was en 
als ik er nou weer tijd voor had, dan had ik dat opgenomen en dan had ik dat ook weer 
proberen te verwerken in mijn lessen.
Adri: Zonder methodeslaaf te worden wijk je gewoon van het boek af. In het boek stond één 
voorbeeldje en dat moeten de kinderen dan ineens maar snappen. En dan zeg ik dat doe ik 
gewoon niet. Ik weet dat ik wat tijd betreft op dit moment vrij safe zit voor de stof die ik af moet 
hebben, dus dan voeg ik er nog wat extra's aan toe en met een paar tussenstappen weet je 
zeker dat het beter overkomt bij velen.
Met name bij godsdienst geven enkele leraren aan dat ze ook inhoudelijk wel eens 
afwijken van de methode, dat ze ‘op een zijspoor belanden’.
Ronald: Catechese is een les waarin je juist over menselijke relaties praat, hoe mensen met 
elkaar omgaan, respect hebben voor elkaar en dat kun je doortrekken naar geloof. Dat is 
natuurlijk anders dan bij een rekenles. Bij een rekenles zet je toch wel iets meer druk, dat ze 
goed moeten opletten. Bij een catecheseles kun je bij wijze van spreken op een heel ander
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zijspoor belanden. En als ik denk dat dat juist van toepassing kan zijn op die les, dan schuif ik 
soms het hele boekje opzij. En dan heb ik het daarover met ze.
De leraren ervaren dit afwijken van de methode niet als zwakheid, maar als 
belangrijk. Dat blijkt ook uit het verschijnsel 'impliciete catechese'207. Dit staat niet als 
godsdienstles op het lesrooster, maar het bereikt doelen die in de ogen van de 
leraren bij het godsdienstonderwijs horen. De impliciete catechese is bij uitstek 
'eigen inbreng' van de leraar. Impliciete catechese is duidelijk gericht op de sociale 
vorming van leerlingen, vooral op die momenten waarop het in de klas dreigt mis te 
gaan (ruzies, pesten). De leraren hebben voor impliciete catechese geen methode 
nodig, soms vormt de impliciete catechese een opstap naar de methode.
Xander: Catecheselessen grijp ik graag aan om dwarsverbanden te leggen naar de kinderen 
zoals ze met elkaar omgaan. Je moet dat vertalen naar hun situatie. Soms grijp ik wel eens 
een ruzie aan. Of situaties om de kinderen duidelijk te maken van hoe ze met elkaar moeten 
omgaan. Wat ze met elkaar willen bereiken en wat je door bepaalde acties kunt losmaken bij 
elkaar. Hoe je met elkaar dan verder omgaat. En de ene keer lukt je dat bij een onderwerp wel 
en de andere keer is het wat moeilijker.
Wat de leerkrachten beogen met impliciete catechese is vrij algemeen gebruikelijk, 
maar de leerkrachten ervaren het wel als hun persoonlijke inbreng omdat het zich 
afspeelt op momenten, waarop niet zoals bij godsdienstlessen teruggegrepen kan 
worden op de methode. Ditzelfde geldt voor veel momenten waarop leraren afwijken 
van de godsdienst-methode. Inhoudelijk sluit impliciete catechese meestal aan bij 
waar de leerlingen op dat moment mee bezig zijn.
Zowel voor de eigen inbreng bij de godsdienst-methode als voor impliciete catechese 
geldt dat de eigen inbreng van de leraren in grote lijnen overeenstemt met hun eigen 
geloof. Op dit punt zal ik in 4.2.2 terugkomen, waar het gaat over de relatie tussen 
het leraarperspectief en het eigen geloof van de leraren.
c. handelingsaspecten van het leraarperspectief in de communicatie 
In hun voorbereiding proberen de leraren een beeld te krijgen van hoe de les zal 
verlopen. Het is dan de kunst om de les ook inderdaad zo te laten verlopen. Met 
behulp van het standaardpatroon (zie 4.1.1a) zijn leraren goed in staat een les of 
een deel daarvan te laten verlopen volgens hun plan.
De eigen inbreng van de leraar is in de communicatie niet merkbaar. Dat wordt 
veroorzaakt doordat de leraar de godsdienstles structureert, ongeacht of de 
inhoudelijke bron de methode is, of de leraar zelf. Voor de leerlingen is het verschil 
daartussen niet te merken208.
4.1.3 beschrijving van het leraarperspectief van de leraren uit de 
onderzoeksgroep
In het voorgaande heb ik het leraarperspectief beschreven als een begrip met 
inhoudelijke en handelingsaspecten. In deze paragraaf zal ik deze aspecten van het 
leraarperspectief van de leraren uit de onderzoeksgroep inhoudelijk beschrijven: 
welke gerichtheden en handelingsaspecten komen bij de leraren in de 
onderzoeksgroep naar voren? Ik doe dat aan de hand van de in de voorgaande 
paragrafen ontwikkelde begrippen. Deze beschrijving is tot stand gekomen in de
207Dit is een term uit het spraakgebruik van de leraren. Daarom handhaaf ik hier de term catechese.
208Ook voor een externe observator is dit verschil niet waarneembaar.
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reductiefase, omdat pas op dat moment in het onderzoek de begrippen voldoende 
helder waren uitgewerkt om ze te kunnen hanteren in een samenhangende 
beschrijving.
Op deze manier geef ik antwoord op de in 3.5 geformuleerde eerste subvraag:
Welke aspecten kent het leraarperspectief bij de leraren in het onderzoek?
a. inhoudelijke aspecten van het leraarperspectief 
doeloriëntaties bij rekenen en godsdienst
Bij de voorbeelden, die ik gegeven heb bij de doeloriëntaties en de gerichtheden 
(paragraaf 4.1.1a, b en c) bleek al dat er veel verschillen zijn in wat leraren als hun 
doeloriëntatie noemen. De indeling in drie typen gerichtheden maakt deze variatie 
beter te begrijpen. De variatie is deels gevolg van verschillen in inhoud van de doel­
oriëntatie en deels gevolg van een verschillend relatief belang van de verschillende 
gerichtheden bij de verschillende vakken.
De verschillende doeloriëntaties zijn, eenmaal onderverdeeld per type gerichtheid en 
per vak te reduceren tot een overzichtelijk aantal inhouden. Dat is in de volgende 
tabel zichtbaar gemaakt. In de cellen staat telkens de inhoud van de doeloriëntaties 
vermeld.
schema 4/2: inhoud doeloriëntaties
rekenen godsdienstonderwijs
kennisgericht vastgestelde leerstof 
rekenvaardigheid 
praktisch toepasbaar rekenen 
cognitieve ontwikkeling
godsdienstige kennis
m.n. bijbel (in het 
bijzonder Jezus), 
kerkelijk jaar, klassieke 
geloofswaarheden
waardegericht zelfstandigheid reflectie, inspiratie 
met elkaar leren omgaan 
specifieke waarden
vooral sociaal
sfeergericht geen onhaalbare eisen stellen 
aan leerlingen
feitelijk goed met elkaar 
omgaan
omgaan met eigen gevoelens
Bij de kennisgerichte doeloriëntaties valt bij het vak rekenen op dat de leraren niet 
zozeer verschillende inhouden noemen, maar dat ze verschillende graden van 
beheersing van de stof noemen. Naast kennis van de vastgestelde leerstof zijn dat 
ook inzicht en het kunnen toepassen in het dagelijkse leven van de geleerde 
vaardigheden. De leraren hanteren hier, zij het impliciet, een taxonomie van 
leercategorieën209.
Bij hun doeloriëntaties-godsdienstonderwijs noemen de leraren bij de kennisgerichte 
doeloriëntaties juist wel een aantal verschillende inhouden, maar geen verschillende 
niveaus in een, eventueel impliciete, taxonomie van leercategoriën. De inhouden die
209Onder andere Bloom (1974) heeft een expliciete en verantwoorde taxonomie van educatieve doelen 
opgesteld.
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zij noemen, zijn vrij klassiek: bijbel, kerkelijk jaar (met name rond feesten als 
Kerstmis en Pasen) en klassieke geloofswaarheden.
Dit verschil wordt geïllustreerd door de rol van 'weetjes' bij rekenen en bij godsdienst. 
'Weetjes' staan bij rekenen in tegenstelling tot inzicht en het praktisch kunnen 
toepassen van het geleerde.
Wim: Want ze verwarren heel vaak als ze zo'n formule moeten leren dan moeten ze wel weten 
wanneer je [die] moet toepassen. Dat is nou net het punt, hè. [Ze weten wel oppervlakte is 
lengte keer breedte maar] ze kunnen daar verder niks mee doen.
Vincent: Schatten van getallen. Het zelf bedenken van oplossingen. Dat hebben alle 
onderwijzers wel automatisch vanwege hun onderwijskunde, hoor. Die kinderen stomweg 
alleen maar weetjes bijbrengen en alles, dat kan niet.
Bij godsdienst staan weetjes in tegenstelling tot gevoel en waarden.
Paul: Natuurlijk, wij vinden catechese net zo'n belangrijk, misschien wel nog een veel 
belangrijker vak als alle andere vakken. Want we zijn er niet alleen maar om kinderen weetjes 
en kennis bij te brengen, nee, er moet ook iets gevormd worden, we vinden dat kinderen, het 
moet ook een mens worden, dat is misschien wel belangrijker dan wat 'ie dan ooit terecht gaat 
brengen van zichzelf.
Dit betekent dat een geringere nadruk op 'weetjes' bij rekenen nog wel kennisgericht 
is, maar bij godsdienst niet, dan wordt de doeloriëntatie-godsdienstonderwijs 
waarde- en of sfeergericht.
De inhoud van de kennisgerichte doeloriëntaties (de beoogde leerstof dus) is bij 
rekenen ontleend aan de methode of het schoolwerkplan.
Bij godsdienst is de inhoud van kennisgerichte doeloriëntaties (de beoogde leerstof 
dus) ontleend aan bijbel en (min of meer klassieke) geloofsleer, en niet zozeer aan 
het schoolwerkplan voor dit vakgebied. De inhouden van de doeloriëntaties zijn een 
(meestal persoonlijke, zie ook 4.2.2) selectie uit het geheel van mogelijk belangrijke 
geloofsinhouden.
Verder is bij de doeloriëntaties rekenen kennisgericht de meest voorkomende 
gerichtheid, terwijl leraren in hun doeloriëntatie-godsdienstonderwijs in hoofdzaak 
waardegericht zijn, zoals te zien is in schema 4/4. Ten behoeve van deze tabel is 
van elke uitspraak van elk van de leraren bepaald of er sprake was van een doel- 
oriëntatie, of deze betrekking had op rekenen, het godsdienstonderwijs, of meer 
algemeen van aard was en welke gerichtheid deze doeloriëntatie dan had210 211.
210In de tabel betekent een 'K' een kennisgerichte doeloriëntatie, een 'W' een waardegerichte doel­
oriëntatie en een 'S' een sfeergerichte doeloriëntatie. Als door een leraar duidelijk werd aangegeven 
dat zijn doeloriëntatie (bij een bepaald vak) meervoudig was en dat hij (bijvoorbeeld) kennisgericht 
belangrijker vond dan sfeergericht, dan is dit in de tabel aangegeven met een hoofdletter 'K' en een 
kleine letter 's'. Voor Ronald bijvoorbeeld, bij wie kennisgericht en sfeergericht de belangrijkste rol 
spelen, leidde dit tot de volgende 'score'.
schema 4/3: voorbeeld gerichtheden bij Ronald
doeloriëntatie-
rekenen
doeloriëntatie-
godsdienstonderwijs
algemene
doeloriëntatie
Ronald 6x K 1 x k 1x K; 3x k
2x W 5x S
1x S
Hierbij valt nog op te merken dat kennisgerichtheid bij Ronald van buitenaf bepaald wordt (de stof 
wordt aangereikt door de methode), terwijl sfeergerichtheid zijn 'persoonlijke doel' is.
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De sommatie over de negenentwintig leraren gaf de volgende resultaten:
schema 4/4: gerichtheden bij alle respondenten
doeloriëntatie-
rekenen
doeloriëntatie-
godsdienstonderwijs
algemene
doeloriëntatie
kennisgericht 65 (65x K) 34 (27x K; 7x k) 46 (31x K; 15x k)
waardegericht 9 (3x W; 6x w) 78 (76x W; 2x w) 35 (32x W; 3x w)
sfeergericht 4 (1x S; 3x s) 26 (25x S; 1x s) 56 (54x S; 2x s)
Sfeergerichtheid komt bij de leraren amper in hun doeloriëntatie voor een specifiek 
vak naar voren, maar in hun algemene doeloriëntatie willen leraren wel het 
welbevinden van leerlingen bevorderen. Dit blijkt ook in de praktijk vooral 
'tussendoor' te gebeuren. Voor en na een 'sfeerelement' loopt de les gewoon door. 
Zoals ik al in 4.1.1.c heb laten zien moest tijdens de godsdienstles van Ronald een 
leerlinge naar de tandarts:
[Ronald legt een oneerlijk ganzenbordspel uit, dat de leerlingen dadelijk gaan spelen]
Ronald: Je begint als volgt. Je gooit die dobbelsteen. Wie het hoogste gooit is het rijke
land, wie het laagste gooit, is het arme land. Dan begin je. Even wachten, 
Peter. Dan begin je het spel, je kijkt naar je speelveld -dat heeft de conciërge 
voor ons wat groter gemaakt- en je begint natuurlijk bij Start. [Ronald wijst 
alles aan op een speelbord op A3-formaat] Je gooit de dobbelsteen en je gooit 
bijvoorbeeld drie.
[Sandra, de leerlinge die naar de tandarts moet, gaat weg]
Ronald: Sandra, kom je nog terug vandaag? Ik denk het niet?
Sandra: Ik denk het niet.
Ronald: Ik hoor morgen hoe het geweest is, he.
Sandra: Ja. Doeg!
Anderen: Doeg! Dag!
Ronald: Je gooit bijvoorbeeld drie. Een, twee, drie. [en hij vervolgt de uitleg]
de 'schakel' in de doeloriëntatie-godsdienstonderwijs
In 4.1.1d heb ik beschreven dat er bij een aantal leraren een 'schakel' optreedt in 
hun doeloriëntatie-godsdienstonderwijs. Dit betreft twaalf van de negenentwintig 
respondenten. De schakel bestaat eruit dat de leraar meerdere gerichtheden in zijn 
doeloriëntatie-godsdienstonderwijs kent, die dezelfde inhoud hebben. De 
verschillende aspecten staan in een (impliciet) verband.
Met Jezus als inhoud van de doeloriëntaties-godsdienstonderwijs kan deze schakel 
goed uitgevoerd worden, maar Jezus is niet de enig mogelijke inhoud. Zo verbindt 
Tijmen ook de profeten en de Uittocht hiermee:
Tijmen: Er kwamen heel nadrukkelijk de profeten toen, Jeremia en Ezechiël, Jonas, Elia, 
Jezus zelf. En ook dat nieuwe testament met daar binnen het evangelie als het levensverhaal 
van Christus. En dat nieuwe testament wordt nog bij voortduring geschreven. Iedere generatie 
levert een bouwsteentje om uiteindelijk die tocht door de woestijn telkens opnieuw weer 
maken.
De cijfers in schema 4/3 en 4/4 zijn rechtstreeks afgeleid van de frequentie van de betreffende codes 
in het werkbestand en daarmee slechts een indicatie van het voorkomen van de verschillende 
gerichtheden (zie ook noot 131 in paragraaf 3.1.2).
211Zie 4.1.1 voor een uitleg van deze begrippen.
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Of meer bijbelse thema's in het algemeen:
Adri: Want op het moment dat we in een klas als kat en hond tegenover elkaar staan en ik ga 
daar prachtig allerlei bijbelse thema's naar voren halen over onrecht en recht, goed en kwaad, 
maar het zit in de eigen groep niet goed, nou dan dan ben ik eigenlijk al een halte te ver. Dan 
probeer ik in ieder geval die sfeer goed te krijgen.
Deze schakel is niet in alle gevallen ook in de bijgewoonde godsdienstles 
herkenbaar, maar in een aantal gevallen toch wel212. Wim bijvoorbeeld laat een 
schakel optreden met de kennis dat kerstmis een lichtfeest is en de waarde 'een licht 
zijn voor een ander' (deze heeft sterk betrekking op de sfeer).
Wim: Je weet dat kerstmis ook wel eens het feest van het licht wordt genoemd, dat heb ik in 
de allereerste adventviering verteld.
Davy: Ja, met de handen open en dan moesten we vuisten maken en...
Wim: Ja, dat zei meneer P., dat was de tweede advent. Nee, ik heb je toen verteld dat 
kerstmis is in een donkere tijd, en we willen het met kerstmis allemaal een lichtje zijn, dus een 
licht voor je vader en moeder, op school, dus dat je je een beetje goed gedraagt. Je 
voorneemt dat je minder ruzie maakt, dat je je vader of je moeder helpt met afwassen, dat je 
niet zoveel scheldt. Dat je goed luistert, dat je op tijd naar bed gaat, dat je niet toch 
stiekempjes op je kamer naar de tv zit te kijken enzo. Dus we hebben allemaal gezegd we 
willen een klein beetje licht zijn voor de ander. Dus voor je vader, voor je moeder, voor je 
vriendjes enzovoort.
Dat de schakel niet in elke godsdienstles optreedt van een respondent die in zijn 
doeloriëntatie een schakel kent, is begrijpelijk. Deze schakel vindt vooral plaats aan 
het einde van een lessenreeks213 - en niet elke bijgewoonde les bevond zich aan het 
einde van de reeks.
Paul: Want deze methode nodigt uit om veel met de kinderen samen te doen, te praten en wat 
vind jij ervan en wat is jouw mening en hoe zou jij dit gedaan hebben, om dan tot slot steeds te 
zien van hoe heeft Jezus dat dan gedaan.
b. handelingsaspecten van het leraarperspectief
Bij de handelingsaspecten van het leraarperspectief staat allereerst de beheersing 
van het onderwijsleerproces centraal. Vrijwel alle leraren hebben het gevoel dat ze 
dit proces beheersen: ze hebben vooraf een beeld van les van de les gemaakt en dit 
beeld komt in grote lijnen uit. Wat hierbij opvalt is dat de leraren meer tijd en 
aandacht besteden aan de voorbereiding van de godsdienstlessen dan aan de 
voorbereiding van de rekenlessen. Daarvan zeggen ze met enige regelmaat dat ze 
deze routinematig hebben voorbereid: even snel het boek doorkijken en dat is het.
Paul: Ik heb gekeken welke Kienbladzijde214 het was, heb naar de problemen gekeken, heb 
gelezen wat zij er in hun handleiding over schrijven en de lesopzet bij Kien, die blijft hetzelfde 
als altijd, dus daar heb ik geen extra voorbereiding voor hoeven te doen. Dat kan op routine. 
Ronald: En het derde jaar215 ben je eigenlijk al een beetje routineus. Nog dat je dus de zaak 
nog even opfrist, zo van, nog even aan die puntjes denken en dat gaat dan vanzelf.
212Zie ook de genoemde voorbeelden in 4.1.1.d.
213Dat wil zeggen: de waarde- of sfeergerichte component komt vooral aan het einde van een 
lessenreeks naar voren.
2UKien is een van de rekenmethodes, die Paul hanteert.
215Dit jaar is het derde jaar dat hij deze methode gebruikt.
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Uiteraard geven de leraren vaker rekenen (elke dag) dan godsdienst (een of twee 
maal per week), dus kunnen ze meer routine opbouwen. Toch geeft ook dit punt aan 
dat de leraren zichzelf minder ervaren vinden bij het vak godsdienst dan bij het vak 
rekenen: godsdienstlessen zijn minder voorspelbaar dan rekenlessen. Dit hangt 
vermoedelijk ook samen met het feit dat de godsdienstlessen vaak ingaan op 
gevoelens en geloof. Dit zijn in de ogen van de leraren irrationele zaken en in elk 
geval minder voorspelbaar. Ruzie wordt als relevant voor het godsdienstonderwijs 
gezien, maar een leraar weet uiteraard niet tevoren of de leerlingen met ruzie van 
het speelplein komen of niet.
Gonda: Er komt wat meer los uit de kinderen zelf met die zogenaamde praatlessen. En daar is 
catechese er een van. Je krijgt wat meer te horen van de dingen die er thuis spelen en op 
straat spelen. Terwijl dat duidelijk bij rekenlessen niet zo is. Dan geef je daar de ruimte ook 
niet voor.
De eigen inbreng van de leraren wordt in het godsdienstonderwijs als groter ervaren. 
Zowel bij rekenen als bij godsdienst wijzigen de leraren werkvormen, die hun op de 
een of andere manier niet passend lijken, maar in het godsdienstonderwijs bestaat 
de eigen inbreng ook uit de overeenstemming tussen wat de leraar in de 
godsdienstles zegt en wat hij zelf gelooft of wat zijn eigen waarden zijn (zie 4.2.2). Bij 
rekenen is de leraar meer gebonden aan de methode en wat daarover in het team is 
afgesproken. Tenslotte zitten de leerlingen volgend jaar bij een andere leraar en die 
moet verder kunnen met rekenen.
Vincent: Rekenen staat onder controle, dat moet af. Dat moet een vervolg hebben. Catechese 
heeft geen vervolg. Dat staat helemaal los. Niemand in de volgende klas, die dadelijk 
leerlingen van mij krijgen, zegt van hè die hebben bij jou wel rare catecheseles gehad. Het is 
net of ze weer opnieuw beginnen.
c. verschillen in het leraarperspectief tussen rekenen en het godsdienstonderwijs 
De verschillen in het leraarperspectief tussen rekenen en het godsdienstonderwijs 
betreffen voornamelijk de inhoudelijke aspecten. De leraren zijn in hun 
leraarperspectief op het vak rekenen in hoofdzaak kennisgericht, terwijl ze in hun 
leraarperspectief op het godsdienstonderwijs in hoofdzaak waardegericht zijn. 
Sfeergericht zijn ze vooral in hun algemene doeloriëntatie.
Inhoudelijk noemen de leraren bij rekenen verschillende niveaus van beheersing van 
de op schoolniveau vastgestelde stof, terwijl ze bij het godsdienstonderwijs 
verschillende inhouden noemen, die ze eerder persoonlijk definiëren dan in termen 
van het schoolwerkplan.
Hiermee hangt samen dat de leraren op het handelingsniveau van hun 
leraarperspectief hun eigen inbreng groter ervaren bij het godsdienstonderwijs dan 
bij rekenen. Bij rekenen zijn ze meer routineus.
4.2 professionaliteit en geloof in het leraarperspectief op 
godsdienstlessen
In de vraagstelling is ten aanzien van het in 4.1 beschreven leraarperspectief is de 
vraag gesteld hoe het eigen geloof van de leraar en professionaliteit daarin een rol 
spelen, en of er tussen het eigen geloof en professionaliteit spanning bestaat en hoe
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deze eventueel opgelost wordt. In de tweede subvraag (zie 2.3.4 en 3.5) is dat als 
volgt geformuleerd:
a. Welke rol speelt professionaliteit in het leraarperspectief?
b. Welke rol speelt het eigen geloof in het leraarperspectief?
c. Hoe verhouden professionaliteit en het eigen geloof zich in het 
leraarperspectief?
In deze paragraaf komen deze vragen aan de orde. In 4.2.1 de eerste vraag naar de 
rol van professionaliteit in het leraarperspectief, in 4.2.2 de tweede vraag naar de rol 
van het eigen geloof van de leraren in hun leraarperspectief. In 4.2.3 tenslotte de 
vraag naar de eventuele spanning tussen eigen geloof en professionaliteit in het 
leraarperspectief.
4.2.1 professionaliteit in het leraarperspectief op godsdienstlessen
De handelingsaspecten van het leraarperspectief van de leraren worden gestuurd 
door de wil het onderwijsleerproces te beheersen. Hoe verhoudt dit door de leraren 
zelf aangegeven leraarperspectief zich nu tot professionaliteit in de meer formele zin, 
zoals uitgewerkt in sociaal-wetenschappelijke literatuur? In deze paragraaf ga ik 
eerst na in hoeverre de leraren in hun werk professioneel (in de formele zin) te werk 
gaan (a.), en vervolgens in hoeverre ze dat van belang vinden (b.). Tenslotte zal ik 
dan in c. de begrippen leraarperspectief en professionaliteit naast elkaar leggen om 
tot een beeld van de opvattingen van de leraren rond hun beroepsuitoefening met 
betrekking tot het godsdienstonderwijs te komen.
De benadering onder a. is niet volgens de gefundeerde theoriebenadering, maar 
vormt daar een aanvulling op vanuit een ander perspectief. Er is sprake van 
triangulatie.
a. de leraren en hun professionaliteit in formele zin
In 2.2.3 heb ik aangegeven dat van professionele leraren in het basisonderwijs 
verwacht wordt dat zij gesystematiseerde kennis en vaardigheden op het gebied van 
hun taken beheersen en gebruiken. Dit denken en handelen dient bewust waarde- 
gestuurd te zijn en professionele leraren dienen er zorg voor te dragen dat hun 
denken en handelen onderhevig is aan een proces van continue bijsturing. Deze 
voorwaarden staan in dienst van een kwalitatief goed handelen.
Doen leraren dit ook, is de vraag die in deze paragraaf aan de orde komt. Daartoe 
zal ik eerst een nauwkeuriger omschrijving geven van wat ik in dit onderzoek onder 
professionaliteit in formele zin versta.
In professionele beroepen zijn de kennis en vaardigheden altijd gericht op een 
bepaald doel216, meestal het verbeteren van de situatie van de cliënten. Mok (1973) 
noemt dit agogische actie. Voorbeelden hiervan zijn het genezen van patiënten bij 
het artsenberoep of het verdedigen van cliënten bij het advocatenberoep. De kennis 
en vaardigheden van de professionele beroepsbeoefenaar dienen tot dat doel te 
leiden. Het doel legitimeert de bezigheden van de professional, zelfs in die mate dat 
een professional dingen mag doen omwille van dat doel, die anderen niet mogen,
216Deze term 'doel' moet niet, zoals de termen 'doeloriëntatie' en 'doelstelling', onderwijskundig 
verstaan worden.
130
zoals het verrichten van pijnlijke onderzoeken. Een zeker pragmatisme is zo aan 
professionaliteit niet vreemd: uiteindelijk gaat het om het doel.
Hier zijn uiteraard grenzen in: seksuele contacten zijn tussen professionals en hun klanten niet 
geoorloofd, maar therapeuten die over de schreef gaan verdedigen zich wel eens met een 
beroep op het argument dat het genezend werkte voor de cliënte.
Normaal gesproken zijn voor het bereiken van het doel de middelen kennis en 
vaardigheden nodig, deze garanderen tot op zekere hoogte het bereiken van het 
doel. Als het doel evenwel bereikt wordt zonder die kennis en die vaardigheden staat 
de professionaliteit niet ter discussie.
Zo zal een arts die een foute diagnose gesteld heeft meestal niet aangeklaagd worden als de 
patiënt (toch) beter is geworden. Pas als genezing niet bereikt wordt, komt de klacht.
Het doel van het leraarsberoep is het onderwijzen van leerlingen217. Het belangrijkste 
pragmatische criterium voor de professionaliteit van een leraar is of hij erin slaagt 
leerlingen optimaal te onderwijzen. Dat betekent in eerste instantie of hij erin slaagt 
de leerdoelen te bereiken met de leerlingen. Dat de capaciteiten van de leerlingen 
hierbij ook een rol spelen is evident: de feitelijke doelstellingen dienen hieraan 
aangepast te worden.
Xander: Ik vergelijk het wel eens met als ik een elftal heb met allemaal Van Basten’s dan kan 
ik mijn idealen bereiken. Maar als ik een elftal heb met jongens die nog niet eens weten wat 
een bal is, dan moet ik heel andere idealen gaan opstellen. Zo is dat hier ook. Kijken van wat 
heb ik in mijn klas. Hoe is het met de kinderen gegaan? Wat kan ik met ze bereiken?
De belangrijkste taak van een leraar rond elke les is dus: de leraar zorgt ervoor dat 
de (les-) doelstelling bereikt wordt. Andere taken zijn van belang voorzover ze aan 
het bereiken van die doelstelling bijdragen. Deze andere taken zijn in een aantal 
verschillende groepen onder te verdelen. De eerste groep, de lesgebonden taken, 
heeft rechtstreeks betrekking op de situatie waarin de doelstelling bereikt dient te 
worden: de les. De tweede groep, de niet lesgebonden taken, heeft niet rechtstreeks 
betrekking op de les, maar draagt bij aan de deskundigheid van de leraar op het 
gebied van de verschillende vakken. Daarnaast dient een leraar ook algemeen, niet 
aan één vak gebonden overleg te plegen, bijvoorbeeld rond bepaalde leerlingen, 
rond organisatorische taken op school, of rond schoolbrede onderwerpen zoals de 
identiteit van de school.
Deze drie groepen taken gelden voor alle leraren. In de concrete invulling van de 
taken ontstaan echter verschillen bij de verschillende onderwijstypes en ook bij de 
verschillende vakken die een leraar geeft of kan geven. Voor de taken van een leraar 
basisonderwijs in verband met de vakken rekenen en godsdienst heb ik de volgende 
toespitsing gemaakt218. Een schematische weergave van deze taken is in schema 
4/5 te vinden.
217Waarin en waartoe de leerlingen onderwezen moeten worden, laat ik hier even in het midden.
218De verdeling van de taken (voorbereidingstaken, lestaken, beoordelingstaken, professionaliserings- 
taken, overlegtaken (algemeen en specifiek), externe contacten) is in oorsprong ontleend aan Knoers 
(1986), die deze weer ontleende aan Onderzoek naar de taak van de leraar in het voortgezet onderwijs 
(1973). In zijn weergave profiteerde Knoers van enkele publicaties, die het basisonderwijs betroffen.
De indeling van deze taken in groepen en de concrete invulling van de taken (met betrekking tot het 
basisonderwijs en met betrekking tot de vakken rekenen en godsdienst) is van mijn hand.
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De eerste groep bestaat uit slechts één taak: de leraar zorgt ervoor dat de 
lesdoelstelling bereikt wordt. Deze taak vormt het brandpunt van de taken van 
professionele leraren, zoals ik hierboven al uiteen heb gezet.
De tweede groep bestaat uit de lesgebonden taken. Deze zijn als volgt in drie 
subgroepen onder te verdelen:
- voorbereidingstaken
Alle voorbereidingstaken dienen ertoe dat de leraar in een zo goed mogelijke 
uitgangspositie komt om de lesdoelstellingen te bereiken. De volgende 
aspecten zijn te onderscheiden:
- de leraar formuleert de lesdoelstelling(en)
Het helder voor ogen hebben van de doelstellingen in een onderwijsleerproces bevordert het 
bereiken van die doelstellingen omdat de leraar bijtijds kan bijsturen als de doelstellingen niet 
bereikt lijken te gaan worden.
- de leraar beoordeelt de lesdoelstelling(en) op wenselijkheid
De wenselijkheid van een doelstelling kan onderwijskundig zijn of op meer ideologische 
gronden liggen. Onderwijskundig is het zo dat de doelstelling in één les (of zelfs een deel van 
een les) in een min of meer hiërarchisch systeem van doelstellingen staat. Deze moeten 
elkaar ondersteunen, tot elkaar leiden of aan elkaar bijdragen.
Bij rekenen is dat vaak heel duidelijk herkenbaar: zo zal een leraar de nadruk leggen 
op het juist uitspreken van decimale breuken (zeven-tiende in plaats van nul-komma- 
zeven) omdat dat een voorwaarde is voor het juiste begrip van decimale breuken en 
dat weer bijdraagt aan het begrip van getallen in het algemeen en dat weer bijdraagt 
aan het in het dagelijkse en latere leven beter omgaan met getallen, wat het leven in 
deze maatschappij toch vraagt.
In een meer ideologische evaluatie kan de leraar zich in dit voorbeeld afvragen of het 
belangrijk is om leerlingen tot elke prijs voor te bereiden op het leven in deze maatschappij.
- de leraar beoordeelt de lesdoelstelling(en) op haalbaarheid
De lesdoelstellingen moeten om bereikt te worden haalbaar zijn voor deze leerlingen in de 
voor te bereiden les.
- de leraar beschrijft de beginsituatie van de les
De beginsituatie van de les bepaalt in hoge mate welke doelstellingen haalbaar zijn. De 
beschrijving van de beginsituatie betreft de uitgangspositie van de leerlingen (bijvoorbeeld: wat 
weten ze al van het onderwerp, hebben ze er ervaringen mee?), maar ook specifieke 
omstandigheden van de les, zo is bijvoorbeeld de laatste les van de dag meestal niet zo 
geschikt om werkvormen te gebruiken die veel concentratie van de leerlingen vragen.
- de leraar besteedt aandacht aan de inhoud van de les
In het basisonderwijs bepaalt de leraar meestal niet zelf de inhoud van de les, maar ontleent 
hij deze aan een methode219. De leraar dient wel deze inhoud te beheersen.
- de leraar zoekt voor de les gepaste werkvormen uit
Ook de werkvormen worden veelal aan de methode ontleend. De leraar dient wel na te gaan 
of de werkvormen, die de methode suggereert, gepast zijn in de gegeven situatie.
- lestaken
De lestaken betreffen het goede verloop van het onderwijsleerproces, waarin 
de lesdoelstellingen bereikt moeten worden. Hierin zijn de volgende twee 
aspecten te onderscheiden:
- de leraar zorgt voor een goede werkorde in de klas
219De betekenis van het woord methode is hier en in het vervolg van dit proefschrift, conform het 
spraakgebruik in het onderwijs: leerboek. Meer in het bijzonder wordt hierbij geduid op de 
lerarenhandleiding.
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Hiermee wordt bedoeld dat de leraar een atmosfeer schept, waarin door de leerlingen gewerkt 
wordt aan het bereiken van de doelstellingen, een ordelijk verloop van het onderwijsleerproces 
maakt hier deel van uit.
- de leraar hanteert op de juiste wijze de verschillende werkvormen in de les 
Het juist hanteren van werkvormen is belangrijk omdat het onjuist hanteren van werkvormen 
afbreuk zou kunnen doen aan het bereiken van de doelstellingen.
- beoordelingstaken
Bij de beoordelingstaken beoordeelt de leraar of de lesdoelstellingen zijn 
bereikt. Dit is vooral belangrijk omdat, als dat niet of onvoldoende het geval is, 
de komende lessen iets anders aangepakt moeten worden. De 
subdoelstellingen kunnen bij (tussentijdse) evaluatie worden aangepast aan 
de feitelijke beginsituatie, opdat toch het ‘grotere’ doel bereikt wordt. Bij deze 
taken zijn twee aspecten te onderscheiden:
- de leraar evalueert op valide wijze het bereiken van de gestelde (les-) 
doelstellingen
Kernpunt van deze taak is dat de evaluatie op valide wijze gebeurt: alleen dan is zij zo 
betrouwbaar dat het zinvol is om daar verdere stappen op te baseren.
- de leraar evalueert de les met het oog op het verdere leerproces
De derde groep taken zijn de niet lesgebonden taken. Deze staan wat verder af van 
de concrete lessen, maar dragen, bij vervulling, wel bij aan het beter slagen van de 
concrete lessen, bijvoorbeeld omdat de leraar deskundiger is. Deze groep bestaat uit 
de volgende vier subgroepen van taken:
- professionaliseringstaken
Professionalisering wordt hier begrepen als ‘deskundigheidsbevordering’. De 
leraar heeft initieel een bepaalde deskundigheid. Deze dient bijgehouden en 
met enige regelmaat opgefrist te worden. Dat kan op twee manieren:
- de leraar neemt deel aan na- of bijscholing
Bedoeld is hier op het terrein van rekenen of het godsdienstonderwijs.
- de leraar leest regelmatig vakliteratuur
Bedoeld is hier eveneens op het terrein van rekenen of het godsdienstonderwijs.
- overlegtaken
De in de lessen te hanteren doelstellingen maken deel uit van een groter 
geheel, van een visie op (in dit geval) rekenen en het godsdienstonderwijs. 
Deze visie is niet de zaak van slechts één leraar, maar van het gehele team 
van de school. Om nu tot een samenhangende visie te komen, zullen de 
leraren van tijd tot tijd moeten overleggen. Hierbij zijn een aantal 
aandachtspunten aan te geven:
- de leraar neemt deel aan overleg m.b.t. het (deel-) schoolwerkplan rekenen 
of godsdienst
In het schoolwerkplan legt het team leraren van een school vast wat zijn uitgangspunten zijn bij 
de verschillende vakken.
- de leraar overlegt over de keuze van een methode bij rekenen of godsdienst 
De keuze voor een bepaalde methode bij rekenen of godsdienst ligt eveneens bij het team 
leraren van de school: een methode is immers niet bestemd voor één leerjaar.
- de leraar draagt er zorg voor de inhoud van het (deel-) schoolwerkplan 
godsdienst of rekenen te kennen
- de leraar draagt er zorg voor een mening over het (deel-) schoolwerkplan 
godsdienst of rekenen te hebben
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- de leraar draagt er zorg voor een mening over de bij rekenen of het 
godsdienstonderwijs gehanteerde methode te hebben
Om een vruchtbare bijdrage aan het overleg te leveren, dient de leraar te weten waarover het 
overleg handelt (het schoolwerkplan, de methode) en zich daarover een mening te vormen. 
Ook indien een overleg over schoolwerkplan of methodekeuze niet actueel is (dit is namelijk 
niet elk jaar opnieuw aan de orde) is het zinvol dat de leraar weet wat op deze punten het 
standpunt van de school is.
- externe contacten
Naast overleg binnen de school, is overleg buiten de school ook noodzakelijk. 
De school is geen eiland in de maatschappij. Met name rond het 
godsdienstonderwijs speelt dit een grote rol: de plaatselijke parochie wil veelal 
betrokken zijn bij het godsdienstonderwijs op de basisschool. De volgende 
mogelijkheden voor externe contacten zijn te onderscheiden:
- de leraar onderhoudt contacten met de plaatselijke parochie
De bedoelde contacten zijn ten behoeve van zijn functie als leraar. Parochies verschillen in de 
wijze waarop ze contacten met de basisschool of basisscholen onderhouden: in sommige 
plaatsen regelt de pastor alles rond het godsdienstonderwijs, in andere parochies doet een 
werkgroep dit. De taak van de leraar is uiteraard contact te onderhouden met diegenen die dit 
in de parochie als taak hebben.
- de leraar onderhoudt (professionele) contacten met de districtscatecheet ten 
behoeve van de begeleiding van het godsdienstonderwijs
De districtscatecheet is uiteraard de persoon die zich in het bijzonder met het 
godsdienstonderwijs bezig houdt, maar in een groter gebied dan dat van één parochie.
- de leraar onderhoudt contacten met schoolbegeleidingsdienst ten behoeve 
van de begeleiding van het vak rekenen
De schoolbegeleidingsdienst (of onderwijsbegeleidingsdienst) vervult m.m. dezelfde taken als 
de districtscatecheet. M.n. onderwijskundige en vakinhoudelijke ondersteuning wordt geboden.
- algemene overlegtaken
De laatste groep taken van een leraar basisonderwijs bestaat uit de algemene 
overlegtaken. Deze zijn niet lesgebonden en ook niet vakgebonden: ze 
hebben geen rechtstreekse relatie met rekenen of het godsdienstonderwijs. 
Voor deze overlegtaken geldt m.m. hetzelfde als voor de vakgebonden 
overlegtaken. Het betreft de volgende taken:
- de leraar overlegt met de andere leraren in de school
Hierbij valt te denken aan leerlingbesprekingen, organisatorisch overleg enzovoort.
- de leraar neemt deel aan overleg met betrekking tot het schoolwerkplan over 
de identiteit van de school
- de leraar draagt er zorg voor de inhoud van de identiteitsparagraaf in het 
schoolwerkplan te kennen
- de leraar draagt er zorg voor een mening over de identiteit van de school 
en/of over de identiteitsparagraaf in het schoolwerkplan te hebben
Voor wat betreft de leraren, die aan dit onderzoek hebben meegewerkt, betreffen deze drie 
punten de rooms-katholieke identiteit van de school. Voor een zinvolle bijdrage aan het overleg 
(als dit actueel is) mag van een leraar verwacht worden dat hij kennis van en een visie over die 
identiteit heeft. Als het overleg niet actueel is, mag van een leraar verwacht worden dat hij 
werkt vanuit de vastgelegde identiteit - en deze dus ook kent.
In hoeverre vervullen leraren basisonderwijs deze taken nu? Op basis van de 
richtvragen bij de interviews en de observaties van de reken- en godsdienstlessen 
(bijlage b), is op deze vraag een indicatief antwoord gegeven voor wat betreft de 
leraren uit de onderzoeksgroep. Het antwoord is slechts indicatief van karakter
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omdat de groep respondenten te klein is en te weinig gevarieerd is samengesteld220 
voor een representatief onderzoek. In het onderzoek heeft de nadruk gelegen op het 
godsdienstonderwijs, dit was de respondenten ook duidelijk. Dat betekent dat de 
leraren minder uitgebreid over hun rekenlessen spraken. Toch ontbreken de 
gegevens, waar het hier om gaat zelden - het betreft vrij basale, eenvoudig te 
verkrijgen gegevens.
In het onderstaande schema is aangegeven hoeveel leraren de desbetreffende taak 
met betrekking tot rekenen en/of het godsdienstonderwijs vervulden. Een grijs vlak 
betekent dat de desbetreffende taak in die kolom niet van toepassing is.
schema 4/5: professionaliteit van de leraren
rekenen 
n = 29
godsdienst 
onderwijs 
n = 28221
algemeen 
n = 29
zorgt ervoor dat de lesdoelstelling(en) bereikt wordt 
(worden)
23 18
le
sg
eb
on
de
n
vo
or
be
re
id
in
gs
ta
ke
n beoordeelt de lesdoelstelling(en) op wenselijkheid 12 15
beoordeelt de lesdoelstelling(en) op haalbaarheid 2 10
formuleert de lesdoelstellingen 23 25
beschrijft de beginsituatie van de les 6 4
besteedt aandacht aan de inhoud van de les 22 24
zoekt voor de les gepaste werkvormen uit 26 25
le
st
ak
en zorgt voor een goede werkorde in de klas 26 25
hanteert op de juiste wijze de verschillende 
werkvormen in de les
26 26
be
oo
rd
el
in
g evalueert op valide wijze het bereiken van de gestelde 
(les-) doelstellingen
13 14
evalueert de les met het oog op het verdere leerproces 13 3
ni
et
 
le
sg
eb
on
de
n
pr
of
.in
g neemt deel aan na- of bijscholing op het terrein van 
rekenen of godsdienstonderwijs
3 5
leest regelmatig vakliteratuur op het terrein van 
rekenen of godsdienstonderwijs
4 7
220Zie ook 3.3.2.
221Van één godsdienstles ontbreken de nabesprekingsgegevens.
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schoolwerkplan rekenen of godsdienst
0 7
overlegt met andere leraren over de keuze van een 
methode bij rekenen of godsdienst
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schoolwerkplan godsdienst of rekenen te kennen
2 10
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0 10
draagt er zorg voor een mening over de bij rekenen of 
godsdienst gehanteerde methode te hebben
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onderhoudt contacten met de districtscatecheet t.b.v. 
de begeleiding van het godsdienstonderwijs
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onderhoudt contacten met SBD e.d. t.b.v. de 
begeleiding van het vak rekenen.
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overlegt met de andere leraren in de school 21
neemt deel aan overleg m.b.t. het schoolwerkplan over 
de identiteit van de school.
7
draagt er zorg voor de inhoud van de 
identiteitsparagraaf in het schoolwerkplan te kennen
8
draagt er zorg voor een mening over de identiteit van 
de school en/of over de identiteitsparagraaf in het 
schoolwerkplan te hebben
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Veel van de taken van een professionele leraar basisonderwijs worden door slechts 
een betrekkelijk klein deel van de leraren uit de onderzoeksgroep vervuld. Van deze 
taken, die toch eigenlijk allemaal vervuld zouden moeten worden, wordt slechts 
ongeveer de helft222 door meer dan de helft van de leraren vervuld. Dat zijn lage 
cijfers. Langs deze maatstaf gemeten is er geen sprake van een professionele 
taakvervulling van deze leraren als groep, hoewel er op individueel niveau grote 
verschillen zijn.
Het wel en niet vervullen van deze taken van een professionele leraar basisonderwijs 
is evenwel niet gelijkelijk verdeeld over alle taken. Hieruit kunnen we afleiden wat 
voor de leraren uit de onderzoeksgroep belangrijk is bij hun beroepsuitoefening, en 
wat daarin verschillen zijn bij rekenen en het godsdienstonderwijs.
222Bij rekenen worden 9 van de 19 taken (47 %) door meer dan de helft van de leraren op 
professionele wijze vervuld, bij het godsdienstonderwijs worden 10 van de 20 taken (50 %) door meer 
dan de helft van de leraren op professionele wijze vervuld, bij de algemene overlegtaken is dat 2 van 
de 4 taken (50 %).
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Het eerst opvallende is dat de leraren wel de lestaken vervullen: de werkorde en de 
hantering van werkvormen zijn vrijwel altijd goed. Niet altijd wordt daarbij de 
lesdoelstelling bereikt. Daarbij kan aangetekend worden dat de lesdoelstelling 
mogelijk wel bereikt wordt in een volgende les - er is telkens maar één les 
geobserveerd.
Het dichtst om de les heen staan de andere lesgebonden taken. Deze worden al 
minder frequent vervuld. Ook worden hierbij bij rekenen en het godsdienstonderwijs 
in voorbereiding en evaluatie verschillende accenten gelegd.
Het godsdienstonderwijs scoort relatief goed in de voorbereiding en relatief slecht in 
de beoordeling. Bij de voorbereiding is opvallend dat er beduidend meer dan bij 
rekenen naar de doelstelling gekeken wordt: deze wordt vaker geformuleerd en 
eveneens vaker op wenselijkheid en haalbaarheid beoordeeld. Deze punten sluiten 
goed aan bij de niet-lesgebonden punten, eveneens meer reflectief van karakter, 
waar het godsdienstonderwijs beduidend beter scoort dan rekenen.
Bij rekenen worden de beoordelingstaken vaker vervuld. Zo is van een valide 
evaluatie in drie-kwart van de gevallen sprake, en net iets minder dan de helft van de 
leerkrachten evalueert met oog op het verdere leerproces (bij het 
godsdienstonderwijs worden deze taken in de helft van de gevallen respectievelijk in 
een-tiende van de gevallen vervuld). Daarbij bleek in de interviews dat de 
beoordeling bij het godsdienstonderwijs minder valide is dan bij rekenen. De leraren 
geven bij godsdienst veelal een algemene indruk, die de hele klas betreft, terwijl ze 
bij rekenen wat meer specificeren: met bepaalde leerlingen is de doelstelling wel 
bereikt, met andere niet.
De respondenten beschrijven bij rekenen vaker de beginsituatie dan bij het 
godsdienstonderwijs. Bij rekenen lijkt er zo meer sprake te zijn van een continu 
leerproces.
Leraren vervullen de niet-lesgebonden taken bij het godsdienstonderwijs veel vaker 
dan bij rekenen. Dit betreft de professionaliserings- en overlegtaken. Externe 
contacten worden bij rekenen wel vervuld. Deels zal dit verschil het gevolg zijn van 
de grotere nadruk in de interviews op het godsdienstonderwijs, deels ook zal het 
verschil veroorzaakt worden doordat rekenen voor leraren een veel 
vanzelfsprekender vak is dan godsdienst (er hoeft minder over gediscussieerd te 
worden). Bij rekenen ligt ‘alles’ al vast als er eenmaal een methode is gekozen (en 
daarover hebben de leraren in het algemeen wel een mening). Het traject van 
algemene visie naar specifieke les wordt bij rekenen grotendeels door de 
rekenmethode ingevuld, bij het godsdienstonderwijs heeft de leerkracht daar zelf 
meer invloed op, maar moet hij daarover ook meer nadenken en discussiëren. 
Opvallend genoeg hebben leraren vaak wel een idee wat ze met het 
godsdienstonderwijs, het vak rekenen of met de identiteit van de school willen, maar 
ze kunnen slechts zelden aangeven wat er over die punten in het schoolwerkplan 
staat.
Professionele taken van meer structurele aard als overleg en externe contacten 
komen duidelijk meer voor dan minder structurele, zoals vakliteratuur lezen.
De overeenkomsten en verschillen kunnen we als volgt tentatief samenvatten:
-  De professionele taken van een leraar basisonderwijs worden lang niet in hun 
volle omvang vervuld. In het bijzonder de reflectieve taken, die niet direct 
lesgebonden zijn, worden slecht vervuld.
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- Bij rekenen is er meer dan bij het godsdienstonderwijs sprake van sturing van 
een continu leerproces in de lessen.
-  Bij het godsdienstonderwijs zijn de leraren meer reflectief ingesteld dan bij 
rekenen.
b. hoe denken de leraren over professionaliteit?
Uit het feit dat de leraren uit de onderzoeksgroep de taken van een leraar 
basisonderwijs maar zeer beperkt vervullen, kunnen twee conclusies worden 
getrokken. Het zou kunnen zijn dat de leraren professionaliteit anders opvatten dan 
de vakliteratuur. In het bijzonder wordt de grote nadruk, die er bij het begrip 
professionaliteit ligt op reflectie in elk geval feitelijk niet door de onderzochte leraren 
gedeeld. Het zou ook kunnen zijn dat zij wel de opvatting van professionaliteit zoals 
die in de vakliteratuur voorkomt hanteren, maar een dergelijke professionele 
vervulling van hun taken niet belangrijk of niet haalbaar vinden.
Beide mogelijke conclusies roepen vragen op. Wat vinden de leraren eigenlijk zelf 
van hun professionaliteit? Wat verstaan ze er zelf onder? Vinden ze professionaliteit 
nastrevenswaardig? Een antwoord op deze vragen komt in deze paragraaf aan de 
orde. Hierbij heb ik weer de gefundeerde theoriebenadering gehanteerd. De eerste 
antwoorden op deze vragen zijn in de specificatiefase gevonden, in de reductiefase 
zijn ze uitgewerkt.
In eerste instantie twijfelen de leraren er aan of ze godsdienst op een professionele 
manier geven:
Sabine: Ik denk dat ik niet echt in staat ben om catechese op een professionele manier te 
geven.
Ydo, in antwoord op de vraag ‘Vind jij jezelf met catechese professioneel?’: Nee.
Vaak blijkt ook onzekerheid over wat professionaliteit inhoudt:
Paul: Ik vind dat ik het wel op een professionele manier kan geven, maar dat ligt er natuurlijk 
welke draai er gegeven wordt aan 'op een professionele manier'.
Ydo: Dat ligt dan weer aan de invulling van wat vind jij professioneel?
Cor: Ja, het is ook zo'n vaag begrip he, wat is professioneel catechese geven.
Door die onzekerheid zijn leraren in staat om professionaliteit op hun eigen manier te 
definiëren, en wel zo dat ze in elk geval zelf professioneel godsdienst geven. Ze 
hechten er dus wel aan, professioneel te zijn.
Waaruit bestaat de professionaliteit van deze leraren bij het godsdienstonderwijs in 
hun eigen ogen?
Leraren beschikken, zeggen ze, niet over de kennis die priesters of 
districtscatecheten hebben. Dat vinden ze ook niet zo nodig, vooral niet omdat de 
methodes die ze gebruiken vooral van de ervaringen van de leerlingen uitgaan.
Paul: Als professionaliteit moet voorstellen dat ik geen priester ben, waarvan verondersteld 
moet worden dat zij dat vak tot in de puntjes kunnen geven, ja, dan ben ik het daar meteen 
mee eens. Ik ken de bijbel niet uit mijn hoofd, en alle verzen en alle achtergronden, heb ook 
nooit iets daarover gelezen ofzo. Maar ik vind dat bij Samenspel kan eigenlijk iedereen die 
methode geven als je gewoon met twee benen in het leven staat.
Adri: Ik kan catechese wellicht niet geven op de manier zoals onze districtscatecheet dat 
misschien geeft, vanwege het feit dat ik op sommige gebieden te weinig, vind ik zelf, kennis 
heb.
Sommige leraren beschikken naar hun eigen mening wel over voldoende kennis. 
Deze hebben ze in hun opvoeding opgedaan, de kennis is niet uit hun opleiding 
afkomstig.
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Ronald: Daarvoor heb ik van huis uit genoeg meegekregen. Wij hebben de bijbelverhalen ook 
gehad, we hebben ook alle sacramenten gehad. Je weet alles wel, dus je kunt het wat dat 
betreft best op een professionele manier geven.
Wim: Ik heb zelf 5,5 jaar op een klein seminarie gezeten. Ik heb daar heel wat catechese en 
godsdienstopvoeding gehad, eigenlijk misschien te veel. Ik weet er dus eigenlijk wel heel veel 
van af. Maar omdat dat dan te zeggen dat je dat helpt in de klas. Je staat nog vaak met de 
mond vol tanden. Het gaat vaak gewoon om een houding.
Veel belangrijker dan kennis vinden de leraren hun houding, zoals Wim hierboven al 
zei. Dat blijkt ook uit het grote belang dat zij aan oprechtheid hechten.
Vincent: Ik kan me niet voorstellen dat er bij de catechese een toneelspeler aan te pas kan 
komen. Ofschoon ik wel eens twijfel, denk ik, je kunt daar geen toneel staan spelen.
Gonda: Sommige verhalen, sommige dingen kom ik dan tegen in projecten waar ik zelf 
eigenlijk niet precies weet hoe en wat en die sla ik dan maar over. Ik moet achter de stof staan 
en ik moet hier geen lulverhaal op staan hangen. Waar ik mee uit de voeten kan en waar ik 
zelf achter sta, daar ga ik mee aan de slag en anders niet.
Adri: Het moet wel eerlijk en vanuit je eigen hart komen.
Sommige leraren geven aan dat lesgeven, en dus ook godsdienst geven, hun vak is
- en dat je dat professioneel moet aanpakken.
Ursul: Het is mijn werk dus ik vind niet dat je zo iets amateuristisch moet aanpakken.
Ronald: Als je zegt professioneel, je bent een leraar dus je bent beroepsmatig bezig. Het moet 
verschil maken wanneer jij het geeft en wanneer je een willekeurige huismoeder voor de klas 
zet en je laat die een catecheseles draaien.
Volgens de leraren is voor hun professionaliteit vooral de juiste houding van belang. 
Daarnaast willen ze het niet amateuristisch aanpakken: een zekere ordening hoort 
daarbij.
de leraren en verwachtingen van anderen
Wat de leraren inhoudelijk moeten doen bij het godsdienstonderwijs bepalen zij in 
hun opvatting van professionaliteit zelf. Zij ervaren daarbij in zekere mate wel 
verwachtingen van anderen, zoals ouders en kerk. Tussen deze rolverwachtingen en 
de opvattingen van de leraar zelf kunnen spanningen ontstaan. Hier kies ik het 
standpunt van de leraar, de roldrager, en kijk aan welke verwachtingen hij in zijn 
perceptie moet voldoen. Ik maak hierbij gebruik van gegevens uit dit onderzoek en 
uit twee andere onderzoeken, die zich op dit punt gericht hebben: Claassen (1985) 
Schipperen tussen school en kerk en Zondag (1993) Een taak met ruimte. Hierin 
bleek dat de leraar enige afstand ervaart tussen zijn rolzenders (ouders, kerk) en de 
wijze waarop hij zijn rol vervult. Dat betekent dat hij zich niet identificeert met de 
rolzenders.
ouders
Zondag (1993) constateert dat leraren slecht op de hoogte zijn van de opvattingen 
van de ouders, volgens Claassen (1985) ervaren de leraren een vage en ambigue 
rolzending door de ouders, bovendien is een groot deel van de ouders niet of 
nauwelijks geïnteresseerd in het godsdienstonderwijs.
Ook de ouders van de leerlingen uit dit onderzoek zijn volgens de leraren niet erg 
betrokken bij het godsdienstonderwijs, op enkele uitzonderingen na. Alleen rond 
communie en vormsel zijn de ouders betrokken.
Paul: Er zijn maar een twintigtal ouders van alle kinderen echt geïnteresseerd in wat 
Samenspel dan met hun kind op school doet, waar hebben ze het dan over, wat zijn de 
thema's, waar gaan ze over praten? Bij mij in de groep van de negentien zijn dat er twee, daar 
weten dus eigenlijk maar twee ouders van wat wij doen met Samenspel.
Wim: Typisch is wel dat de ouders van alle kinderen zo gauw als ze aangemeld worden al 
vragen wanneer kan hij de communie doen. Dat vinden ze wel belangrijk.
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Sabine: Ze komen wel op een ouderavond in de voorbereidingsfase van het vormsel, maar 
dan gaat het echt meer om technische zaken, praktische zaken.
Bij rekenen zijn de ouders volgens de leraren uit dit onderzoek meer betrokken, 
vooral met het oog op de prestaties van hun kinderen, maar ook als ze de 
rekenmethode niet goed begrijpen.
Sabine: Het punt voor rekenen is een van de eerste dingen die ze op een rapport zien.
Gonda: Vermenigvuldigen en delen wordt dan weer net op een andere manier aangeleerd als 
ouders dat destijds zelf gedaan hebben. Dus dan krijg je wel eens problemen van ja maar, wij 
deden dat vroeger heel anders en ik snap er niks van.
De leraren in dit onderzoek ervaren weinig invloed van de ouders op hun 
godsdienstlessen, de oorzaak hiervan ligt in hun ogen bij de ouders, die te weinig 
belangstelling tonen. Leraren betreuren dat.
kerk
De kerk speelt op twee manieren een rol in de verwachtingen aan de leraar. Deze 
manieren sluiten elkaar niet uit.
Enerzijds kan de leraar zelf actief en al dan niet kritisch betrokken zijn bij de kerk. 
Dan speelt de kerk een rol in zijn eigen geloof en dat kan als zodanig een rol spelen 
in de opvattingen van de leraar over het godsdienstonderwijs (zie 5.2.2), zoals 
bijvoorbeeld bij Sabine gebeurt:
Sabine: Als ik bijvoorbeeld in het weekend bij een eucharistieviering ben geweest en ik heb 
een preek gehoord, dan kan het best voorkomen, dat ik daar 's maandags iets over zeg. 
Anderzijds kent de kerk functionarissen, die bepaalde rolverwachtingen ten aanzien 
van de leraren kunnen koesteren. De leraren kennen de visie van de bisschop 
nauwelijks, maar willen zich daar ook niet door laten leiden (Claassen, 1985). Dat 
laatste komt in de vorm van een zeker antagonisme naar voren bij de leraren uit het 
onderzoek van Zondag (1993).
De visie van de plaatselijke pastor(es) speelt een grotere maar nog steeds 
bescheiden rol bij de leraren in het onderzoek van Claassen (1985). In mijn 
onderzoek bleek dat de leraren het tamelijk vaak oneens zijn met de pastor. Invloed 
op de godsdienstlessen wordt hem daardoor in de meeste gevallen ontzegd. Rond 
de voorbereiding van de eerste communie en het vormsel leidt dit soms tot 
spanningen. Zo vertelt Xander:
Xander: Ik heb zelf de communie-voorbereiding altijd gedaan. En dat was voortdurend een 
spel heen en weer, wat ik wilde en wat de pastoor wilde. Ik had massa's materiaal en daar 
probeerde je een lijn, een speelse mis voor de kinderen van te maken. Dat werd altijd van tafel 
geveegd.
Ook de kerk heeft dus een geringe invloed op de godsdienstlessen van de leraren uit 
de onderzoeksgroep. De geringe invloed is hier echter het gevolg van een keuze van 
de leraren zelf, niet van de afwezigheid van de kerkelijke vertegenwoordigers. De 
situatie verschilt dus van die met de ouders, de gevolgen niet: er is weinig sprake 
van invloed van de rolzenders.
theologen
Theologen zijn als rolzenders niet genoemd door Claassen (1985) en Zondag 
(1993).
De leraren in dit onderzoek vergelijken zichzelf in een aantal gevallen wel met 
theologen. Dat is mogelijk veroorzaakt doordat zij bij het interview met een theoloog 
in gesprek waren. Dan ervoeren zij zichzelf als minder deskundig op vakinhoudelijk
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terrein dan theologen, maar dat hinderde hen niet bij het godsdienstonderwijs. Dat 
komt overeen met de geringe nadruk die de leraren leggen op inhoudelijke 
deskundigheid in hun opvattingen van professionaliteit. Houding is daarin veel 
belangrijker.
De leraren ervaren dus in de praktijk nauwelijks verwachtingen aan hun 
godsdienstlessen van hetzij de ouders, hetzij de kerk. Dat betekent ook dat zij zich 
vrij voelen de het godsdienstonderwijs naar hun eigen goeddunken te geven. 
Volgens Zondag (1993) doen zij dat op basis van hun persoonlijke 
levensbeschouwing. Deze speelt op inhoudelijk gebied zeker een rol (zie 5.2.2), 
maar er zou ook invloed kunnen zijn vanuit het onderwijzersvak: de beroepsgroep 
en/of het team van collega’s op een school.
collega’s
Een referentiegroep, waar leraren wel naar verwijzen, wordt gevormd door het team 
van collega’s op een school. Ook op dit punt oriënteren de leraren zich niet aan de 
formele opvattingen van professionaliteit, waar vooral de beroepsgroep belangrijk is. 
Welke rol speelt nu dit team in de praktijk?
Te onderscheiden zijn de persoonlijke relaties binnen een team en de meer 
zakelijke, onderwijskundige relaties. Leraren wensen dat de persoonlijke relaties 
bevredigend zijn, zoals Xander laat merken.
Xander: Wat ik heel belangrijk vindt is dat de sfeer in het team heel erg goed is. Dus als jij uit 
de klas komt en zegt: “Poeh, het was me vandaag weer druk.” Dat een ander dan ook zegt: 
”Nou, bij mij ook.” Dan praat je er over. Dan heb je het gevoel dat je niet alleen staat.
Verder vinden de leraren het belangrijk dat het team in onderwijskundig opzicht op 
één lijn zit, dat wil zeggen dat de leraren ongeveer dezelfde doeloriëntaties hanteren. 
Paul gaf dat als volgt aan:
Paul: Wij proberen op school om eigenlijk allemaal zo'n beetje hetzelfde te zijn. En daar 
bedoel ik mee dat wat wij de kinderen proberen te leren, en hoe we met de kinderen proberen 
te leren, dat we daar ongeveer op dezelfde lijn mee zitten.
De leerkrachten in het onderzoek van Claassen (1985) ervaren het team in het 
algemeen als enigszins verdeeld ten aanzien van de catechetische visie, zij ervaren 
dit niet als storend in het geven van de het godsdienstonderwijs, maar ze betreuren 
het wel. Ook deze leraren streven dus naar één lijn in onderwijskundig opzicht.
Deze zelfde twee wensen, bevredigende persoonlijke relaties en onderwijskundige 
eenheid, komen naar voren in een onderzoek van Staessens (1991a, 1991b)223.
223Staessens (1991ab) deed in Vlaanderen onderzoek naar de cultuur op basisscholen-in-vernieuwing. 
Er bleken drie cultuurtypes te zijn: de familieschool, de school als professionele instelling en de ‘living 
apart together’ school. Staessens kenschetst de cultuurtypes in een metafoor, omdat een metafoor 
recht doet aan de rijkheid van kwalitatieve gegevens.
In de familieschool vernieuwt men om te overleven, het schoolhoofd functioneert als een 
grootvader-figuur en het team lijkt op een dorpsfanfare door de sterke nadruk op persoonlijke 
relaties. De school als professionele instelling is gericht op vernieuwing als ‘mission’, waarbij 
het schoolhoofd als architect functioneert en het team een professionele voetbalploeg lijkt. De 
living-apart-together-school is als een schip zonder kompas in haar gebrek aan 
doelgerichtheid, het schoolhoofd is een figurant, en het team hangt als los zand samen.
De cultuur wordt op drie bevoorrechte terreinen gedragen: door de betekenis van het functioneren van 
het schoolhoofd voor de leraren, de doelgerichtheid (missie) van de leraren en de professionele 
relaties tussen de teamleden. De verschillende deelterreinen hangen nauw samen. Zo is er op alle
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c. verschillende opvattingen omtrent de beroepsuitoefening
In eerste instantie lijken leraren basisonderwijs vooral minder professioneel te zijn 
dan eigenlijk van hen verwacht wordt. Gemeten langs de meetlat van 
professionaliteit, zoals ik in 4.2.1a heb gedaan, is dat zo. Mijns inziens hanteren 
leraren basisonderwijs echter een ander begrip van de goede wijze van 
beroepsuitoefening dan in de sociale wetenschappen met betrekking tot 
professionaliteit gebruikelijk is224.
Dit laatste veronderstelt namelijk een reflexieve bijsturing van denken en handelen. 
De centrale vraag is welke inhouden op welke manier aan de leerlingen 
overgebracht worden. Hierbij zijn de leerlingen een amorfe groep, zonder 
persoonlijke kenmerken. De vraag welke doelen bereikt moeten worden, is aan de 
leraar om te beantwoorden. De verantwoording geschiedt naar het maatschappelijk 
niveau.
In de ogen van de leraren zelf zijn de leerlingen geen amorfe groep, maar zijn zij 
personen. De taak van de leraar is hen te onderwijzen in een betrekkelijk 
voorgegeven pakket kennis en vaardigheden. De reflectie van de leraar betreft 
vooral de leerlingen, namelijk hoe dat voorgegeven pakket kennis en vaardigheden 
op een bij deze leerlingen passende wijze aan hen over te dragen. De reflectie van 
de leraar betreft niet de inhoud van het onderwijs.
De elementen in de visie van leraren basisonderwijs op hun beroepsuitoefening zijn 
dan ook vooral gericht op deze passende wijze, en minder op de inhoud van de over 
te dragen stof. Ik licht dit toe aan de hand van een opsomming van deze elementen.
- Het leraarperspectief van leraren basisonderwijs wordt op het niveau van hun 
opvattingen gekenmerkt door een globale doelgerichtheid in de vorm van 
doeloriëntaties. Deze doeloriëntaties kunnen kennisgericht, waardegericht 
en/of sfeergericht zijn. Bij het godsdienstonderwijs zijn leraren in hoofdzaak 
waardegericht, en bij rekenen vooral kennisgericht.
De leraren noemen weinig inhoudelijke elementen in hun doeloriëntaties. Zij 
leggen in hun algemene doeloriëntatie de nadruk op sfeergerichtheid. Dit is bij 
uitstek een leerling-gerichte doeloriëntatie. Sfeergerichtheid vormt bij het 
godsdienstonderwijs vaak een uiteindelijk richtpunt, dat element is met behulp 
van de schakel inhoudelijk verbonden aan de overige doeloriëntaties. Bij 
rekenen vormt sfeergerichtheid vaak een randvoorwaarde: er wordt kennis 
(van rekenen) overgedragen, maar deze mag niet ten koste gaan van het 
welbevinden van leerlingen.
punten in de ‘living apart together’ school sprake van weinig cohesie. Interne cohesie kan op een 
school worden bereikt via een sterke nadruk op de persoonlijke relaties in de familieschool of via een 
sterke nadruk op de onderwijskundige professionaliteit in de school als professionele instelling.
Deze twee cohesie-vormende elementen heb ik in dit onderzoek ook gevonden in de nadruk op goede 
persoonlijke relaties en op onderwijskundige eenheid. Ik heb ze niet zo sterk gescheiden aangetroffen 
als Staessens.
224Ik heb hier in vergelijking met het onderzoek van Schilderman (1998) deels een vergelijkbare 
aanpak gevolgd door professionaliteit (indicatief) te operationaliseren via taken. De vergelijkbare 
conclusie (een relatief lage vaardigheid in deze taken) heb ik, anders dan Schilderman, aangegrepen 
om conclusies te trekken over de vorm van professionaliteit die leraren dan wél beogen. Schilderman 
gaat in zijn onderzoek via vragenlijsten wel in op professionaliteits- en ambtstheologische opvattingen, 
maar relateert deze resultaten niet aan de feitelijke vaardigheden van de pastores.
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- Op het handelingsniveau van het leraarperspectief zijn de leraren gericht op 
het beheersen van het onderwijsleerproces. Hiertoe bereiden zij hun lessen 
voor, bij het godsdienstonderwijs intensiever dan bij rekenen.
De les vormt het brandpunt van het onderwijsproces225. Juist daar vindt de 
overdracht van die voorgegeven kennis en vaardigheden naar die concrete 
leerlingen plaats. Het is niet meer dan vanzelfsprekend dat leraren zich hier 
op richten.
- In hun feitelijke beroepsuitoefening vervullen de leraren van de professionele 
taken vooral de lesgebonden taken. Zij zijn minder reflectief ingesteld dan op 
grond van het uitgewerkte, formele professionaliteitsbegrip van hen verwacht 
mag worden.
Hier maken de leraren in feite een keuze uit het totale takenpakket van de 
professionele leraar, die past bij datgene wat zij zelf belangrijk vinden. Dat is 
het onderwijsleerproces aan concrete leerlingen, zoals ook hierboven het 
geval was.
De leraren verstaan desgevraagd onder professionaliteit zelf vooral goed 
lesgeven. Hierbij zijn de juiste houding en een ordelijke aanpak van belang. 
Ook hier is de nadruk op het concrete lesgeven herkenbaar.
-  Hun inhoudelijke opvattingen omtrent het godsdienstonderwijs ontlenen zij 
niet aan ouders, kerk of theologie, maar aan hun eigen opvattingen, in overleg 
met het team waarbinnen zij functioneren. In een professionele opvatting 
zouden zij zich juist moeten laten leiden door theologie, ouders en, in mindere 
mate, de kerk.
Deze elementen van het leraarperspectief van leraren sluiten juist niet goed aan bij 
de manier waarop het begrip professionaliteit in de sociaal-wetenschappelijke 
literatuur wordt ingevuld: als een systematische, bewust waarden gestuurde en 
steeds bijgestuurde manier van het vervullen van bepaalde, gespecificeerde taken in 
het onderwijs. Met name het reflectieve karakter van professionaliteit komt niet naar 
voren in de opvatting van de leraren over professionaliteit, zoals dit ook al niet naar 
voren kwam in hun feitelijke beroepsuitoefening. Daarnaast zijn de opvattingen van 
de leraren over hun beroepsuitoefening veel globaler van aard dan het sociaal­
wetenschappelijke begrip professionaliteit vereist.
Er is zo sprake van spanning tussen de opvattingen vanuit het formele begrip 
professionaliteit en de opvattingen van de leraren zelf. Deze spanning wordt soms 
duidelijk wanneer leraren te spreken komen over de districtscatecheet, die hen 
begeleidt. Ze waarderen het wanneer deze aansluit bij wat de leraren en de school 
van belang vinden en niet het theologische spoor volgt, wat de leraren als ver van 
hun bed ervaren. Zo is Adri heel tevreden met de huidige districtscatecheet, omdat 
hij inspeelt op de vragen die zij op school hebben:
Adri: Ik ben heel blij met de districtscatecheet die we op dit moment hebben. We hebben in het 
verleden wel eens met mensen gewerkt die probeerden op allerlei manieren een project aan je 
op te leggen, want dat is dan schijnbaar in hun ogen heel goed. Terwijl wij eigenlijk met een 
andere vraag zaten. We hadden een aantal projecten waarvan we vonden dat die best goed 
hanteerbaar waren. Maar wij vonden gewoon dat wij op andere momenten te weinig kennis 
hadden.
225De les staat overigens ook in de formele professionaliteitsbenadering centraal.
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In het algemeen is de begeleiding door districtscatecheten vrij intensief als een team 
een nieuwe methode gaat kiezen en minder intensief wanneer dat niet het geval is. 
Ook bij de methode-keuze vinden de leraren het van belang om aan te sluiten bij de 
situatie op hun school. Xander laat dat blijken:
Xander: Toen zijn we met de districtscatecheet gaan uitzoeken van wat is nou het beste voor 
deze kinderen. We hebben verschillende methoden bekeken. ... We hebben daar een 
teamvergadering aan gewijd, van wat zijn je doelstellingen? Wat wil je bereiken met deze 
kinderen? Nou, toen zijn we uitgekomen op Veldboeket.
Aansluiten bij de situatie op school kan ook betekenen dat de districtscatecheet een 
stimulerende rol heeft, zoals bij Ursul op school:
Ursul: Nou, we hebben een districtscatecheet die ons flink achter de vodden zit, wat ook nodig 
is om de reden die ik net zei (Wij doen minder aan catechese dan we zouden willen). Maar die 
motiveert ons ook.
Van de kant van de districtscatecheet bezien is de bedoeling om de leraren bewust, 
professioneel met het godsdienstonderwijs bezig te laten zijn. Dat is een heel 
langzaam proces. Zo zei een districtscatecheet mij:
Veel scholen zijn uit angst voor conflicten een aantal jaren niet meer bezig geweest met 
catechese, kerk of godsdienst. Als ik daar dan binnen kom, blijkt dat mensen terugvallen op de 
cliché's, die ze hadden toen ze begonnen te zwijgen. Mensen moeten dan gaan denken op de 
(catechetische) manier van nu. Dat is moeilijk, ook door de tegenstellingen in een team. Het is 
een heel langzaam proces. Daar hangt ook de professionaliteit van af. Professionaliteit is dan 
volgens een bepaalde lijn, aanpak, met uitgesproken bedoelingen, met aandacht voor 'leren 
de kinderen wat', catechese geven. Dan zeggen ze ook dat ze de pastoor niet meer op school 
hoeven.
4.2.2 geloof in het leraarperspectief op godsdienstlessen
In paragraaf 4.1 heb ik al aangestipt dat leraren in het basisonderwijs zich bij hun 
eigen inbreng bij het godsdienstonderwijs en bij het geven van impliciete catechese 
beroepen op een zekere overeenstemming tussen hun eigen geloof en wat zij bij de 
catechese naar voren brengen. Dit geldt zowel voor leraren die zichzelf gelovig 
noemen als voor leraren die dat niet doen. In dat geval stemmen de waarden en 
normen van de leraren zelf overeen met wat zij bij het godsdienstonderwijs brengen. 
Deze overeenstemming wordt oprechtheid genoemd. Naar deze oprechtheid heb ik 
in de interviews ook gevraagd. Naast antwoorden in de bovengenoemde richting 
gaven de leraren ook antwoorden die wezen in de richting van een andere vorm van 
oprechtheid. Dit tweede begrip van oprechtheid kwam in de specificatiefase naar 
voren bij de nadere analyse van het begrip oprechtheid226.
226In het theoretisch memo hierover (woorden in hoofdletters betreffen codes in het werkbestand):
In het interview is de leraren gevraagd te reageren op de volgende stelling:
Ik kan catechese niet op een professionele manier geven omdat je dat vooral oprecht moet 
geven.
Ook op andere momenten noemden zij soms OPRECHTHEID.
OPRECHTHEID komt 50 maal voor in het werkbestand. Zeer opvallend (• • 14) zijn de 
combinaties met: E-GELOOF (17x), KATECHESE (15x) en PROF3 (14x). Deze combinaties 
zijn grotendeels verklaarbaar doordat zij refereren aan bovenstaande stelling. Inhoudelijk 
interessant (• 5) zijn de volgende kombinaties: MIS (7x), KERK, KERK-KRITISCH, 
KINDEREN, METHODE/OK5 (6x), BINNEN-BUITEN, KOMMUNIKATIE, SOCIAAL en 
W:SOCIAAL (5x). Deze codes zijn vooral interessant waar ze vaker dan een maal bij dezelfde 
respondent voorkomen. Dan is er sprake van inhoudelijke correspondentie tussen eigen geloof 
en catechese.
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De twee vormen van oprechtheid zal ik in deze paragraaf bespreken. In a. de 
oprechtheid, die een overeenstemming is tussen de eigen opvattingen van de leraar 
en zijn godsdienstonderwijs, in b. de oprechtheid die bestaat uit openheid over de 
eigen gevoelens.
a. oprechtheid: overeenstemming tussen het godsdienstonderwijs en de opvattingen 
van de leraar
Luisterend naar de leraren als zij over hun geloof of levensbeschouwing praten valt 
in eerste instantie de diversiteit op, en de rijkheid van de verschillende tradities 
waaruit zij putten. Niet dat leraren daarin verschillen van andere mensen - geloven 
is, gelukkig, een weinig uniforme zaak. Enkele voorbeelden van dat brede spectrum 
laat ik hier volgen.
- Bij Sabine komen KINDEREN en KOMMUNIKATIE twee maal voor, deze zijn ook te 
herkennen in haar catechetische doeloriëntatie in de vorm dat de kinderen moeten leren 
communiceren over m.n. gevoelens. Ook in Sabine’s eigen geloof speelt een 
(communicatieve) gemeenschap een belangrijke rol.
- Bij Ronald komen voor: MIS, BINNEN-BUITEN (5x) en KERK (3x). Dit staat in het teken van 
zijn (persoonlijke) afkeer van de buitenkant (MIS en KERK) en voorkeur voor de oprechte 
binnenkant.
- Ydo heeft KERK-KRITISCH (4x), KINDEREN en SOCIAAL (3x). Ydo is zelf KERK- 
KRITISCH, d.w.z. hij is eerder humanistisch dan katholiek, dat humanistische komt weer terug 
in zijn wens de kinderen op het sociale vlak wat bij te brengen.
- Adri tenslotte noemt 2x METHODE/OK5, in de betreffende segmenten gaat hij in op de 
moeilijkheden die hij kan (of andere leerkrachten kunnen) ondervinden bij het gebruiken van 
een project: de ene keer is het moeilijker om het oprecht te doen dan de andere keer.
Wat betekent dit nu voor de perceptie van de relatie tussen catechese en eigen geloof? Desgevraagd 
geven alle 12 respondenten aan dat zij oprechtheid bij catechese belangrijk vinden, en dat hen dat ook 
wel lukt. Wat bedoelen zij dan (bij PROF3 dus) met oprechtheid?
- Dat je achter de stof (dat wat je verkondigt) moet staan, niet schijnheilig bent. De leerkrachten 
hebben hier i.h.a. geen problemen mee, soms stuiten zij in de methode (het project) op wat 
tegenstrijdigheden met hun eigen opvattingen. Zij laten in dat geval of de methode voorgaan 
(Ydo, Ronald, Adri) (mits de afwijking niet te groot is) of hun eigen geloof (Sabine, Gonda). Bij 
vergelijking tussen wat de leraren bij hun eigen geloof noemen en wat zij in godsdienstlessen 
nastreven blijken de verschillen niet groot te zijn: de leraren zijn inderdaad oprecht te noemen.
- Dat je open bent over je eigen gevoelens, je bloot durft te geven. Dit is van belang omdat de 
methodes (in de perceptie van de leerkrachten) vooral ‘het menselijke’ benadrukken 
(waarden- en sfeergericht zijn). Ook hiermee hebben de leerkrachten geen moeite. Zij noemen 
dergelijke punten ook wel in verband met hun algemene optreden in de klas (bv. bij het 
troosten van leerlingen die minder presteren).
Deze twee aspecten van oprechtheid zijn verbonden omdat catechese (in de optiek van de leraren) 
over ‘met elkaar leven’ gaat - in de meeste gevallen kent ook hun eigen geloof vooral een sociale 
dimensie (meestal uitgedrukt met het woord gemeenschap).
Op welk niveau bevindt zich de overeenstemming (catechese-eigen geloof)?
- Op het niveau van doeloriëntatie is er sprake van inhoudelijke overeenstemming tussen het 
eigen geloof en de doeloriëntatie catechese (zie hierboven).
- Op het niveau van het uitvoeren van de les is vooral de persoonlijke inzet van de leraar (zie het 
tweede streepje hierboven) van belang. Oprechtheid is hier vooral een zaak van gerichtheid 
(en vormings-/sfeergericht vraagt q.q. oprechtheid in de zin van een persoonlijke inzet van alle 
betrokkenen: leraren en leerlingen).
- Op het niveau van de methode kunnen de leraren vaak inhoudelijk wel wat schipperen (vinden 
ze), zolang het maar in grote lijnen klopt. Ook hier is ‘oprechtheid’ vooral een inhoudelijke 
zaak.
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Sabine: Dat is voor mij ook een heel stuk gelovig mens zijn. De waarde dat je er voor anderen 
kunt zijn. Want dan denk ik altijd van je kunt bij wijze van spreken een moord plegen, maar als 
je er dan voor anderen bent en duidelijk laat merken van ik wil daar iets mee goedmaken. 
Misschien wel dat het dan ook goed is en dat een hogere macht, een God, dat ook van je 
accepteert.
Vincent: Als ik een half uur in de kerk zit en ik werkelijk een minuut of vijf van heel het 
gebeuren heel intensief mee kunnen beleven, echt direct, dan zeg ik dat ik een goede viering 
gehad heb. Voor de rest is het ook een stukje relaxen. [later in het interview] Een viering in de 
kerk die kan natuurlijk ook veel franje hebben. Ik vind het prachtig wanneer er een fanfare zit 
en toestanden. Dat roept genoeg sfeer op. Maar de kern dat is gewoon dat ogenblik, de 
vertegenwoordiging van Christus op het altaar, zoals ik dat dan zeg, dat is het eigenlijk. Franje 
kan ook niet weg gedacht worden, maar het hoeft niet. Dat is ook bij die preek. Sommige 
pastoors vinden het belangrijk dat bij iedere viering ook een preek is. Nou, dat hoeft voor mij 
ook niet.
Cor: En ik probeer mezelf nog steeds te ontwikkelen, te streven naar een goed mens zijn en 
de ene keer lukt dat heel goed en dan ben ik heel tevreden, dan denk ik dat heb ik dus weer 
keurig opgelost of ik heb me keurig naar die mensen gedragen. De andere keer denk ik weer 
van jee, ik snap er nog steeds niks van en hoe kan ik weer zo dom gedaan hebben?
Ydo: De figuur Jezus als gewoon een mens die ook zijn problemen heeft gehad maar die toch 
wel heel veel wezenlijke dingen heeft gezegd en dat je je daaraan kunt meten of steun aan 
kunt hebben. En als die gedachte door blijft leven dan gaat het ook wat beter. En dat vind ik 
zelf wel.
In paragraaf 4.1.3 bleek dat bij de doeloriëntatie-godsdienstonderwijs maar een vrij 
beperkt aantal inhouden naar voren komen. Dat zijn de volgende:
schema 4/6: gerichtheden bij catechese
kennisgericht godsdienstige kennis
m.n. bijbel (in het bijzonder Jezus), kerkelijk jaar, 
klassieke geloofswaarheden
waardegericht reflectie, inspiratie
met elkaar leren omgaan
specifieke waarden
vooral sociaal
sfeergericht feitelijk goed met elkaar omgaan
omgaan met eigen gevoelens
Liggen nu die diversiteit in het eigen geloof van de leraren en de betrekkelijke 
uniformiteit in hun doeloriëntaties godsdienstonderwijs op één lijn? Deze groep 
leraren kent op twee belangrijke plaatsen samenhang tussen het eigen geloof en de 
doeloriëntatie-godsdienstonderwijs. Bij enkele respondenten zijn nog enkele andere 
samenhangen te vinden, maar deze zijn zeldzaam.
Het eerste, en meest voorkomende accent hierbij is aan de kant van de 
doeloriëntatie-godsdienstonderwijs de waardegerichte sociale doeloriëntaties (in de 
woorden van Paul: een goed medemens zijn) en aan de kant van het eigen geloof 
van de leraren gemeenschap - een groep mensen die zich prettig met elkaar voelt. 
Leraren zoeken vaak gemeenschap in de kerk, maar vinden het er lang niet altijd. 
Het ‘een goed medemens zijn’ betreft gemeenschap omdat zowel de doeloriëntatie 
als het geloofselement bedoeld zijn als prettig met elkaar omgaan. Deze 
waardegerichte doeloriëntatie is ook tot op zekere hoogte sfeergericht omdat het 
leren van sociale vaardigheden in dienst staat van een goede sfeer in de klas. Een 
klas met een goede sfeer is een gemeenschap.
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Er is (bij minder respondenten) ook een ander accent waarin de nadruk ligt op 
spiritualiteit en inspiratie. Respondenten spreken bijvoorbeeld van inspiratie, vrede 
met jezelf, gehoor bij God, vertrouwen.
Deze twee accenten dekken samen de waarde- en sfeergerichte doeloriëntaties, die 
bij het godsdienstonderwijs voorkomen. De kennisgerichte doeloriëntaties vertonen 
geen opvallende samenhang met het eigen geloof van de leraren. De doeloriëntatie- 
godsdienstonderwijs is dus, met name waar het de waarde- en sfeergerichte 
varianten hiervan betreft, terug te vinden in het eigen geloof van de leraren. Dit eigen 
geloof van de leraren omvat meestal wel meer dan de doeloriëntatie- 
godsdienstonderwijs. De leraren zijn zo oprecht te noemen omdat zij bij catechese 
brengen wat zij zelf -ook- geloven.
In het interview is de leraren gevraagd te reageren op de volgende stelling:
Ik kan catechese niet op een professionele manier geven omdat je dat vooral 
oprecht moet geven.
Al twijfelen leraren aan hun professionaliteit bij het godsdienstonderwijs: ze twijfelen 
niet aan de noodzaak tot oprechtheid, noch aan hun mogelijkheden om oprecht 
catechese te geven. De leraren reageren dus op de stelling alsof oprechtheid uiterst 
vanzelfsprekend is, en professionaliteit minder.
Sabine: Ja, dan kan ik catechese dus wel ook heel professioneel geven, want ik denk dat ik 
alleen maar oprecht ben in de catechese. Daardoor bots je dan wel eens met volwassenen om 
je heen, de volwassen verantwoordelijke hier, op school en in het bestuur, in het 
schoolbestuur, het kerkbestuur, overal. Maar ja.
De overeenstemming tussen het eigen geloof en de doeloriëntatie- 
godsdienstonderwijs, die er feitelijk is, vinden de leraren zowel moreel juist als 
praktisch noodzakelijk.
De morele juistheid van oprechtheid geldt niet alléén voor het godsdienstonderwijs, 
maar in elk geval óók voor het godsdienstonderwijs.
Cor: Ja, ik denk dat je altijd in principe oprecht moet zijn. Je kunt heel oprecht zijn en toch op 
een hele goede manier catechese geven, ik zie dat niet dat dat elkaar zou moeten bijten.
Ursul: Ik denk dat je vooral oprecht, ik denk dat je eerlijk moet zijn. Maar voor een deel voel ik 
me wel hypocriet als ik tegen de kinderen zeg dat ze iets meteen goed moeten maken. Dat je 
eigenlijk niet moet gaan slapen voordat je de ruzie hebt bijgelegd. En ik zou zelf ruzie hebben 
met de buurman ondertussen of met wie dan ook, en ik doe dat zelf niet. Op het moment dat ik 
dan die les geef dan krijg ik kippenvel, het gevoel o, wat ben je schijnheilig, een Farizeeër. En 
dan kan ik eigenlijk die les op dat moment niet helemaal meer geven. Ja, je kunt best een 
beetje zelf buiten schot blijven maar ik denk dat je toch in ieder geval in de grote lijnen eerlijk 
moet zijn of oprecht. Dat het uit je hart komt wat je zegt.
Het is voor de leraren een gegeven dat je praktisch gesproken geen 
godsdienstonderwijs kunt geven als je niet oprecht bent. Het werkt gewoon niet, 
zeggen ze. Hierbij valt op, zoals op wel meer plaatsen blijkt, dat het 
godsdienstonderwijs in de optiek van de leraren verkondigend van aard is, en 
daarmee in zekere zin eenrichtingsverkeer, zoals Evert aangeeft.
Evert: Nou blijft catechese toch al weinig hangen omdat het eenzijdig is.
Dat stemt overeen met de zware nadruk die de leraren leggen op waarde- en 
sfeergerichte doeloriëntaties. Deze nadruk is wanneer het om oprechtheid gaat, nog 
sterker dan deze al was in het overzicht van doeloriëntaties.
Vincent: Het moet echt oprecht zijn. Ik kan me niet voorstellen dat er een toneelspeler bij te 
pas kan komen bij catechese. Je kunt daar geen toneel staan spelen.
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Wim: Dat vind ik wel heel belangrijk. Dat je oprecht en eerlijk bent in die [godsdienst] les. En 
dat probeer ik wel altijd te zijn en dat vind ik niet zo moeilijk. En ik ben ook niet bang om me 
dan bloot te geven of open te staan. Dus daar heb ik eigenlijk de minste moeite mee. En ik 
denk dat de kinderen het ook heel gauw merken als je ze wat wijs zit te maken. Ik denk dat ze 
het ook voelen als je het overbrengt of je er achter staat of niet. Want als je dat gevoel niet 
hebt, daar hebben ze eigenlijk een zesde zintuig voor dat halen ze er zo uit. En dat zeggen ze 
je dan ook wel, hoor! Zo zijn ze ook wel. Maar dat vind ik niet erg.
Xander: Je moet proberen die catechese vooral oprecht te geven, in het leven met anderen 
moet je oprecht zijn. En op basis daarvan denk ik, dat je heel veel kunt bereiken. Als kinderen 
merken van dat je eerlijk bent en eerlijk meent wat je zegt en vooral duidelijk aangeeft waarom 
je iets doet, dan kun je een heel stuk komen.
Deze noodzakelijke oprechtheid is niet beperkt tot de godsdienstlessen. Het is ook 
belangrijk, vinden de leraren om datgene wat je in de godsdienstlessen uitdraagt in 
andere lessen in de praktijk te brengen. Ydo vertelt hoe hij dit in de bijgewoonde 
rekenles in de praktijk heeft gebracht.
Ydo: Dennis komt er bij achterin [achterin zitten de leerlingen die extra steun nodig hebben] en 
hij krijgt het verwijt van wat kom jij nou hier doen? Nou, dat soort dingen daar haak ik meteen 
op in. Wacht eens even, waarom zeg je dat nou? Jij zit er zelf en geef eens een goede reden 
waarom hij er niet zou moeten komen. Daar draait het om, hè, om dat soort dingen. Dus als je 
dat niet ziet of als je daar niks aan doet, ja dan dan kun je net zoveel catecheselessen geven 
als je wilt, dan sla je de plank gewoon mis.
Slechts één van de leraren gaf aan dat hij denkt dat het wel kan: toneelspelen bij 
godsdienst.
Nico: Ik heb ooit met een districtscatecheet een discussie gehad over het feit dat die zei met 
catechese kun je geen toneelspelen als je catechese geeft. En toen heb ik gezegd dat ik dat 
dus wel kan. Bijvoorbeeld wij hebben het nu over de dood en als ik het bij mezelf naga dan 
vind ik alles wat te maken heeft met reïncarnatie enzo en het leven voor de dood, dat soort 
dingen, dat vind ik enorm interessant, dat boeit me verschrikkelijk. Maar ik wil daar de 
kinderen toch niet al te veel mee opzadelen. Begrijp je wat ik bedoel? Het kan voor de 
kinderen daardoor zo geheimzinnig worden dat ze er bang van worden misschien. Dus als we 
het daar over hebben dan breng ik het niet zoals ik er echt over denk. In ieder geval geloof ik 
veel meer dan ik zeg. Bijvoorbeeld ook met het vormsel. Mijn eigen kinderen hebben het 
vormsel niet gedaan op de basisschool, omdat ik daar eigenlijk persoonlijk niet zo achter sta. 
Maar hier is besloten dat wij in ieder geval toch participeren in de vormselvoorbereiding en dan 
doe ik dat ook, vol overgave. Maar daar sta ik niet helemaal achter, maar ik breng het dan wel, 
rationeel ook en ik denk er over na. Ik denk dat alles wat ik probeer over te brengen aan de 
kinderen dat dat bij hen overkomt alsof ik daar erg zeker van ben en er volledig achter sta, 
maar dat is niet altijd zo.
Als een leraar het eens is met de methode, dan is oprechtheid natuurlijk geen 
probleem. Oprechtheid wordt pas een vraag als er sprake is van moeite met de 
methode. Leraren kunnen dan in theorie twee kanten opgaan. Ze kunnen hun les 
volgens de methode geven en wat schuiven met hun oprechtheid. Ze kunnen ook de 
les aanpassen aan wat ze zelf geloven. In de praktijk komen beide mogelijkheden 
ook voor.
Gonda: Ik heb ook zoiets met catechese en dat merk ik al met de voorbereiding. Sommige 
verhalen, sommige dingen kom ik dan tegen in projecten en dan weet ik zelf eigenlijk niet 
precies hoe en wat en die sla ik dan maar over. Ik heb zoiets van ik moet achter de stof staan 
en ik moet hier geen lulverhaal op staan hangen. Alleen waar ik mee uit de voeten kan en 
waar ik zelf achter sta, daar ga ik mee aan de slag en anders niet.
Ydo: Soms heb ik echt het idee van ben ik nou een humanist? Soms zit die scheidingslijn bij 
mijzelf heel marginaal, dat ik denk tjé, ik heb echt wel een beeld van de figuur Jezus en als dat 
niet strookt met wat ik vind in de catechesemethode dan voel ik mezelf... Dan voel je, nou 
zolang dat binnen die kaders valt dan denk ik dat is nog wel te doen, dan ben je nog wel 
oprecht he, maar zo gauw ze iets eisen wat daar buiten valt? Ik heb voor mijzelf het idee ik blijf
148
wel oprecht tot nu toe. Ik heb niet het idee dat ik iets sta te verkondigen waarbij ik zeg dat is 
hypocriet. Ik geloof ook niet dat ik dat zou kunnen.
Ook in de communicatie is zoiets wel eens merkbaar. Wim gaf in het interview aan 
dat hij het moeilijk vond de maagdelijke geboorte van Jezus overtuigend te brengen.
Het geval van Jozef weer, ja de truc met het kind en daar zitten ze dan, ja goed, wat dat betreft 
zijn ze niet achterlijk he, over voortplanting daar weten ze wel alles van, maar dat beseffen ze 
niet hoe dat dan kan.
In de les gaat het over de annunciatie.
h Wim: Dus, die engel Gabriël die kwam bij Maria op bezoek, 
h en die zei tegen Maria, je krijgt een zoon en dat is Jezus. 
h De verlosser, zei die. 
h En dan zei Maria, niks ervan. 
h Lino: Dat kan niet. 
h Ik krijg geen. 
h Wim: Ja.
? En wat zei die engel dan toen?
? Wie zou ervoor zorgen dat ze toch een baby zou krijgen? 
h L: God. 
h Wim: Juist.
h En daarom noemen we ook God de vader. 
h Dus dat is de vader van Jezus eigenlijk. 
h Lino: Normaal is het toch die timmerman. 
h Wim: Ja, Jozef, goed zo. 
h Dat klopt.
[geroezemoes]
In eerste instantie heeft Wim geen problemen met zijn oprechtheid (met de 
oprechtheidsvoorwaarde van zijn taaldaden) omdat het gaat om de 
verhaalwerkelijkheid. Ook Lino’s aanvulling is onproblematisch omdat ook hij ‘in’ het 
verhaal blijft. Hij geeft dat aan met een parafrase van Wim's laatste taaldaad. Als 
Wim het verhaal heeft afgerond (‘Dus dat is de vader van Jezus eigenlijk’), creëert 
Lino met zijn opmerking ‘Normaal is het toch die timmerman’ een tegenstelling 
tussen 'normaal' en wat Wim zojuist zei. Wim beaamt wat Lino zegt, maar even 
eerder was bij hem God de vader van Jezus. Wat is er aan de hand?
Wim en Lino geven beiden een verslag. Wim geeft dat aan door het woord ‘noemen’ 
te gebruiken en Lino door het woord ‘normaal’ te gebruiken. Wim geeft een 
inhoudsverslag en Lino een volledig verslag. Dat betekent dat bij Wim God in het 
verhaal de vader van Jezus is, en bij Lino is Jozef in deze werkelijkheid de vader van 
Jezus. In het volgende schema is dat uitgewerkt:
149
schema 4/7: de vader van Jezus
Wim Lino
Wij noemen God 
de Vader.
God is de vader 
van Jezus.
Normaal is Jozef 
de vader van Je­
zus.
Jozef is de vader 
van Jezus.
verslag van bevestiging 
x
bevestiging x verslag van bevestiging
y
bevestiging y
propositionele
inhoud
propositie p (x) propositie x propositie q (y) propositie y
voorbereiden­
de voor­
waarden
- S heeft bewijzen voor 
de waarheid van p.
- Het is niet van­
zelfsprekende voor S 
en H dat H weet dat p.
- S heeft bewijzen voor 
de waarheid van x.
- Het is niet van­
zelfsprekende voor S 
en H dat H weet dat x.
- S heeft bewijzen voor 
de waarheid van q.
- Het is niet van­
zelfsprekende voor S en 
H dat H weet dat q.
- S heeft bewijzen 
voor de waarheid van
y.
- Het is niet van­
zelfsprekende voor S 
en H dat H weet dat y.
oprechtheids-
voorwaarde
S gelooft dat p. S gelooft dat x. S gelooft dat q. S gelooft dat y.
essentiële
regel
Geldt als een on­
derneming met het 
effect dat p een 
feitelijke stand van 
zaken weergeeft.
Geldt als een on­
derneming met het 
effect dat x een 
feitelijke stand van 
zaken weergeeft.
Geldt als een on­
derneming met het 
effect dat q een feitelijke 
stand van zaken 
weergeeft.
Geldt als een on­
derneming met het 
effect dat y een 
feitelijke stand van 
zaken weergeeft.
werkelijkheid
van
genoemde
regels
deze werkelijkheid werkelijkheid van het 
vertelde verhaal 
(ongeveer Luc. 1:30­
35)
Lino hanteert maar een werkelijkheid: deze. Dat 
komt doordat hij het woord 'normaal' gebruikt. Hij 
ziet geen ruimte tussen wat hij zegt (als verslag) 
en wat hij in bv. een kerststal ziet: Jozef als vader 
van Jezus.
Zolang Wim nu denkt dat hij een inhoudsverslag heeft gepleegd van het verhaal in 
Lucas 1, is hij oprecht. Dat Wim dit te moeilijk vindt om aan zijn leerlingen uit te 
leggen, klopt ongetwijfeld. Mocht Wim niet denken dat hij een inhoudsverslag heeft 
gepleegd, maar dat hij een volledig verslag pleegde (waarmee hij zegt dat God echt 
de vader is van Jezus), dan is hij óf in zijn volledig verslag óf in zijn beaming van het 
vaderschap van Jozef niet oprecht. Ik vermoed dat Wim hier eigenlijk noch het een, 
noch het ander doet, maar de zaak een beetje sust. Dat is in elk geval niet erg 
oprecht op de opmerking van de leerling ingaan. Dat geeft Wim in het interview ook 
wel een beetje aan: 'en daar stap je dan heel gauw overheen'.
De vorm van oprechtheid waarin er overeenstemming bestaat tussen het 
godsdienstonderwijs en het eigen geloof van de leraar is vrij sterk gericht op de 
inhoud van het vak godsdienst. Leraren vinden dat ze zelf moeten geloven in de 
boodschap die ze overbrengen - enerzijds omdat het anders niet werkt, anderzijds 
omdat het moreel niet juist is om niet achter die boodschap te staan. In deze zin is 
het eigen geloof een legitimatie van de inhoud van de godsdienstles.
b. oprechtheid: open zijn over de eigen gevoelens
Naast de oprechtheid waarin er overeenstemming bestaat tussen het 
godsdienstonderwijs en het eigen geloof van de leraar vinden de leraren nog een 
andere vorm van oprechtheid belangrijk. Onder oprechtheid verstaan leraren 
namelijk ook dat ze open zijn over hun eigen gevoelens, zich bloot durven te geven.
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Dit is van belang omdat de methodes in de perceptie van de leraren vooral het 
menselijke benadrukken. De methodes zijn (volgens de leraren) in hun doel- 
oriëntaties dus waarde- en sfeergericht. Ook met deze vorm van oprechtheid hebben 
de leraren geen moeite.
Paul: Daar heb ik dus helemaal geen moeite mee, ik vind dat als ik kinderen ertoe kan 
brengen om iets zo persoonlijks van henzelf kwijt te raken aan anderen, dan mogen zij dat van 
mij ook verwachten. Als ik dat zelf dan niet zou doen, of niet zou willen, dan kan ik dat ook niet 
van de kinderen verlangen en dan ben ik ook niet oprecht. Dus als zij iets heel persoonlijks 
vertellen, dan vertel ik dat ook. Dat accepteren zij ook als heel normaal, dat ik dat dan ook 
doe, want ik ben eigenlijk ook eentje van hen. En dan zijn we eigenlijk allebei erg oprecht 
bezig.
Waarom noemen de leraren deze openheid over de eigen gevoelens nu 
oprechtheid? Dat hangt nauw samen met hun perceptie van het godsdienstonderwijs 
als een vak dat sterk de gevoelsmatige groei van leerlingen beoogt. Daarvoor is het 
nodig over gevoelens te spreken. En dan is het van wezenlijk belang dat je dat 
oprecht doet227.
Ook bij andere vakken vinden leraren het belangrijk open te zijn over hun eigen 
gevoelens, dat is vooral zo wanneer zij refereren aan handelingen in het kader van 
een sfeergerichte doeloriëntatie: troosten van leerlingen, geen onhaalbare eisen 
stellen aan leerlingen.
Adri: Ik durf ook makkelijk dingen te vertellen van mezelf waarbij ik aangeef, dat ik zelf ook 
problemen gehad heb. Bijvoorbeeld wanneer er een leerling met een ontiegelijk slecht cijfer, 
met een vier voor een proefwerk, te voorschijn komt en dat kind zit daar dan mee. Dan ga je 
zo'n leerling troosten, maar dat durf ik ook makkelijk klassikaal naar de klas toe te doen.
De twee vormen van oprechtheid zijn verbonden omdat geloven in de optiek van de 
leraren over samenleven gaat. Hun eigen geloof kent in verreweg de meeste 
gevallen een sterke sociale dimensie, meestal uitgedrukt met het woord ge­
meenschap. Dat betekent dat het godsdienstonderwijs zowel over geloof als over 
samenleven gaat. Leraren moeten dus, vinden ze, zowel oprecht zijn over hun eigen 
geloof als over hun gevoelens.
geloof in de communicatie in lessen
De eerste vorm van oprechtheid, overeenstemming tussen eigen geloof en de 
inhoud van de catechese, komt niet of nauwelijks in de communicatie tot uiting. Dat 
punt speelt als het ware achter de communicatie in de klas, namelijk tussen de leraar 
als persoon en wat hij in de les zegt. De communicatie in de klas veronderstelt deze 
oprechtheid min of meer.
De tweede vorm van oprechtheid betreft de openheid over de eigen gevoelens. De 
leraren zeggen dat ze geen moeite hebben open te zijn over hun eigen gevoelens. 
Dat is maar goed ook, want de leraren zijn in hun doeloriëntaties waarde- en 
sfeergericht, en veronderstellen daarmee dat zij met de leerlingen bij godsdienst over 
hun gevoelens spreken.
Doen leraren en leerlingen dat ook?
227Oprechtheid is natuurlijk vereist bij alle typen taaldaden, maar bij gemoedsuitingen geldt dit in het 
bijzonder omdat volgens Searle bij gemoedsuitingen de essentiële en de oprechtheidsvoorwaarde 
samenvallen (Searle (1979), p.15 ).
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Leraren plegen uiterst weinig gemoedsuitingen, nog geen halve procent per les. Voor 
iets wat in de beleving van de leraren zo centraal staat, is dat weinig. Blijkbaar gaan 
godsdienstlessen in de praktijk minder over gevoelens van leraren dan de leraren 
denken. De opzetten voor de lessen uit de godsdienst-methodes zijn ook niet 
opvallend sterk op gevoelens gericht. Omdat de leraren deze in de praktijk volgen, 
zullen hun lessen niet veel op gevoelens gericht zijn, ook al zijn de leraren dat wel in 
hun doeloriëntatie.
Leerlingen plegen meer gemoedsuitingen: gemiddeld 3% in godsdienstlessen. Dit is 
een gemiddeld cijfer, soms plegen de leerlingen geen gemoedsuitingen, maar in een 
aantal lessen komt wel een redelijk aantal gemoedsuitingen bij leerlingen voor. 
Bijvoorbeeld in de godsdienstles van Paul (zie hieronder) is dat het geval als hij een 
verhaal vertelt. De leerlingen reageren daar spontaan op met veel gemoedsuitingen.
In godsdienstlessen komen veel verhalen voor. Bijna elke godsdienstles gaat 
gepaard met een of meer verhalen. Dat kunnen voorgelezen verhalen zijn of vertelde 
verhalen, bijbelverhalen of andere, verteld door de leraar of door leerlingen. Volgens 
Searle is er in taaldaden-opzicht iets aan de hand met verhalen vertellen. Ook in de 
lessen is er vaak iets aan de hand rond het vertellen van een verhaal. Verhalen gaan 
namelijk vaak gepaard met een andere, actievere deelname van de leerlingen aan 
de communicatie. De sfeer in de klas is rond een verhaal vrij los, de leerlingen 
reageren vaak spontaan, lachen en grinniken veel.
Searle228 noemt het vertellen van verhalen (fiction) een niet-serieuze manier van met 
taal omgaan. Wat er speels of niet-serieus aan is, is dat degene die het verhaal 
vertelt niet verantwoordelijk is voor het vervullen van de vervullingsvoorwaarden. Zo 
kunnen we bij een bevestiging-in- een-verhaal niet vragen of de verhalenverteller 
ervan overtuigd is dat hij een ware bevestiging pleegt. Searle zegt dat de verteller 
doet alsof hij een bevestiging pleegt, een vraag stelt (enzovoort). Hebben we het 
ove r een verhaal, of over een fictioneel karakter (een persoon in een verhaal), dan 
kunnen we wel ware en on-ware bevestigingen plegen. Zo kan je van de bevestiging 
'Hercule Poirot is een vrouw' zeggen dat het een on-ware bevestiging is: Hercule 
Poirot is immers een man in de verhalen van Agatha Christie (in de fictionele 
werkelijkheid van die verhalen). In de 'echte' werkelijkheid is Hercule Poirot noch 
man, noch vrouw omdat hij helemaal niet bestaat.
In lessen zou dit niet-serieuze karakter van verhaal-taaldaden ertoe kunnen 
bijdragen dat leerlingen meer soorten taaldaden plegen. Leerlingen hoeven dan niet 
alleen serieuze taaldaden te plegen, maar kunnen ook minder serieuze taaldaden 
plegen. Doordat het verhaal een fictieve werkelijkheid oproept, kunnen de leerlingen 
in of omtrent die fictieve werkelijkheid taaldaden plegen die buiten die fictieve 
werkelijkheid niet serieus zijn en mogelijk zelfs defectief.
In het hierboven bedoelde verhaal van Paul in zijn godsdienstles is duidelijk te zien 
dat Paul en de leerlingen speels omgaan met de fictieve en de echte werkelijkheid. 
De les gaat over helpen en Paul gaat een verhaal vertellen waarin hij helpt.
1 ! Paul: Ehm, ik zal je een ander verhaaltje vertellen.
2 h Over helpen, ja?
3 ! Dan denk je daar maar eens even over na.
4 h Ik ben degene in het verhaaltje, die helpt,
228Searle (1979), p. 58-75. 
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5 ! en over mijn helpen, daar moet je over na denken, zo meteen.
6 - Ja?
7 h Ehm, Ido en Karel [twee jongens in de klas], die hebben ruzie.
8 [geroezemoes]
9 h Paul: Niet zomaar ruzie, flinke ruzie.
10 h Zo flinke ruzie, dat het voorlopig even niet goed komt met die twee.
11 - Ja?
12 h Ik, heb een winkel, of een fabriek, en ik maak in die fabriek wapens.
13 E Leerlingen: Oo oo. [Zucht]
14 - Paul: Luister maar even mee.
15 h En ik hoor van die ruzie tussen Ido en Karel, die nog steeds niet goed 
gekomen is,
16 h en ik denk, weet je wat, laat ik eens helpen.
17 [geroezemoes]
18 C Paul: Laat ik eens
19 E -sorry voor de keuze, niet persoonlijk bedoeld-,
20 laat ik Ido eens, mijn wapens verkopen, waar help ik 'm dan mee?
21 h [limburgs] Dan sjoet er [schiet hij] Karel.
22 [leerlingen lachen]
23 h Paul: Dan is die ruzie opgelost,
24 [Leerlingen grinniken]
25 ! Paul: En kijk, kijk, [maakt geldtellend gebaar]
26 h Leerling: Het geld.
27 [Leerlingen lachen]
28 - Paul: Nou jullie, nou jullie.
29 - Nou stil.
30 ? Ik heb geholpen he?
31 E Leerlingen: [verontwaardigd] Ja, ja jaaaa!
32 h Paul: Geholpen de ruzie op te lossen.
33 [lachend en verontwaardigd geroezemoes]
34 ! Paul: Maar denk er even over na.
35 h Da's ook een manier van helpen, die heel vaak voorkomt.
36 [geroezemoes]
37 h Leerling: Echt wel.
38 ? Paul: Wat vind je van mijn manier van helpen?
39 - Eva.
40 h Eva: Ja, dat vind ik niet goed.
41 h Leerling: Die manier vind ik niet goed.
In dit fragmentje vertelt Paul een verhaal en de leerlingen reageren daar levendig op, 
er wordt veel gelachen. Waarom wordt er nu gelachen? In dit les-fragment wordt er 
gespeeld met de werkelijkheid van het verhaal en de echte werkelijkheid. Paul en de 
leerlingen zitten de ene keer in het verhaal, de andere keer becommentariëren ze 
het van buitenaf (vanuit de echte, niet-fictionele werkelijkheid). Dit heen-en-weer 
springen brengt een zekere humor in de les: Paul kan dingen zeggen, die hij nooit 
serieus zou kunnen zeggen omdat ze veel te schokkend zijn. Op welke momenten in 
dit fragment treden er nu sprongen van de ene naar de andere werkelijkheid op?
Het eerste punt is uiteraard waar Paul begint met het verhaal (regel 7). Paul doet hier 
iets ongebruikelijks. Hij vertelt een verhaal waarbij hij gebruik maakt van personen 
die in de klas (ook) bestaan. Toch is het een verhaal, dat heeft Paul uitgebreid 
aangekondigd. Meestal komen in verhalen juist geen echte personen voor, maar 
alleen voorgewende (Searle: pretended) personen. Deze worden wel geïntroduceerd 
alsof ze gewoon bestaan, maar dat is alleen maar zo in de fictieve werkelijkheid van 
het verhaal. Het alsof-karakter van deze personen is kenmerkend voor verhalen. Nu 
laat Paul twee jongens figureren in zijn verhaal die in de echte werkelijkheid ook
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bestaan, maar daarmee staan de verhaal-Ido en de verhaal-Karel iets los van de 
echte werkelijkheid. In regel 19 laat Paul even merken dat er iets van een relatie 
bestaat tussen de echte en de verhaal-Ido en Karel: hij excuseert zich bij Karel voor 
de keuze die hij in het verhaal maakt. Hij doet dit halverwege de zin waarin hij die 
keuze maakt.
De leerlingen reageren op de climax (regel 21, die in het Limburgs wordt verteld, dat 
draagt bij aan de informele sfeer in de klas) met lachen (regel 22) en grinniken (regel 
24). Op dit moment reageren ze niet binnen het verhaal (dan zijn ontzetting of, zoals 
in regel 13, donkere voorgevoelens meer op hun plaats).
In regel 25 speelt Paul weer met de beide werkelijkheden. Hij uit een richtlijn met als 
inhoud dat de leerlingen moeten kijken. Deze richtlijn is buiten het verhaal, want de 
leerlingen moeten echt kijken. Paul maakt dan een geldtellend gebaar, dat gebaar is 
fictioneel, en wel op twee manieren. Ten eerste is het een niet-verbale aanvulling op 
het verhaal, waarmee Paul aangeeft in het verhaal vette winst te hebben gemaakt, 
ten tweede is het een fictioneel gebaar: Paul doet alsof hij geld telt. De leerlingen 
kijken echt en één van hen verwoordt in regel 26 wat hij ziet, op het fictionele niveau 
uiteraard.
In regel 27 springt Paul dan weer naar de gewone werkelijkheid en vraagt de 
leerlingen, zoals leraren zo vaak doen, om een reactie. Alleen op de momenten 
waarop Paul het punt aangeeft waarop de leerlingen moeten reageren (in regel 30, 
32 en 38) spreekt hij weer vanuit de verhaal-werkelijkheid. De reacties van de 
leerlingen (regel 31, 33, 36, 37, 40 en 41) zijn min of meer gearticuleerde taaldaden 
die serieus ingaan op de fictionele werkelijkheid van het verhaal.
Een dergelijk spel met meerdere werkelijkheden komt vaker voor in 
godsdienstlessen, en leidt ook vaker tot meer gemoedsuitingen. Zo laat Ronald de 
leerlingen van zijn groep een ganzenbordspel spelen waarin leerlingen of 
onevenredig veel of onevenredig weinig kansen krijgen. De ervaringen die de 
leerlingen in dit spel opdoen, gebruikt hij later in de les, met gebruikmaking van het 
standaardpatroon.
C Ronald: Goed, ik ga even een paar vragen stellen.
-  Ramona, ik zei net stoppen.
- Niels, ook stoppen.
h Het gaat erom dat in ieder geval elk groepje een keer gespeeld heeft.
? Wat vond je van dit spel?
E Niels: Oneerlijk!
-  Ronald: Sst.
- Ramona.
h Ramona: Ja, eh een beetje oneerlijk gegaan, voor de arme.
? Ronald: Dus de titel die klopt wel?
h Want het is een oneerlijk spel.
? En, maar kun je je voorstellen dat dit spel erg lijkt op hoe het in de landen van de 
derde wereld gaat?
h Leerlingen: Ja.
h Ronald: Ja, want daar is het ook vaak zo dat mensen hebben heel weinig kansen, ze 
komen gewoon niet vooruit.
[later in de les]
? Ronald: En waarom zou dat spelletje nou in deze les gespeeld zijn?
h L: Ja!
h Martin: Omdat die arme boer, een arme boer is in een arm land.
h En dat is een arm land, ja dan ben je machteloos.
h Ronald: Machteloos.
h Heel goed, ja.
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h Dus, om je een beetje te laten voelen van verdorie, ik heb al de pech dat ik het laagste 
gooi, en dan ga ik het spel spelen 
h en dan zie je dat hij, wordt iedere keer vooruit geholpen, 
h en ik moet een stapje terug zetten.
Het is ook mogelijk met een variant op het standaardpatroon de leerlingen uit te 
dagen tot meer gemoedsuitingen. In deze open variant op het standaardpatroon 
bepalen de leerlingen meer zelf de inhoud. Het blijkt dan dat leerlingen meer zelf 
nadenken (vergelijk noot 134, waar Schuh een soortgelijk patroon 
leerlinggeoriënteerd noemt). Wel herhaalt de leraar de taaldaden van de leerlingen, 
dat doet hij om deze goed verstaanbaar te maken voor de hele klas.
De open variant op het standaardpatroon ziet er als volgt uit: 
leraar: echte vraag 
leerling: gemoedsuiting of bevestiging
leraar: bevestiging (herhaling van de taaldaad van de leerling) 
(enzovoort)
Een voorbeeld van deze open variant op het standaardpatroon is te vinden in de 
godsdienstles van Cor. De les gaat over het Baka-volk. Er is een verhaal verteld over 
hoe de kinderen daar leven. Daarover wordt nagepraat. Marieke heeft gezegd dat 
het leven van de Baka-kinderen haar wel wat lijkt, ze houdt van wat zoeken in het 
bos.
¿ Cor: En ook als je elke dag dingen moet gaan zoeken?
h Dus nou zeg je ik vind het wel een keertje leuk om naar het bos te gaan om wat te 
zoeken.
h Maar dan zeggen papa en mama jij moet elke dag zorgen dat jouw mandje vol is.
E Marieke: Leuk.
h Cor: Dat vind je nog steeds leuk, dat kan.
De openheid over eigen gevoelens, waarvan de leraren bij hun doeloriëntatie zeggen 
dat deze belangrijk is bij het godsdienstonderwijs, komt in de communicatie in de 
lessen nauwelijks voor. Rond verhalen wordt het taalgebruik van de leerlingen wel 
gevarieerder en is er meer plaats voor gemoedsuitingen. Deze betreffen dan wel 
vaak het verhaal, en niet of nauwelijks de gevoelens van leerlingen die in de reële 
werkelijkheid een rol spelen. Bij momenten van impliciete catechese is daar 
misschien meer ruimte voor. Deze momenten zijn in de geobserveerde lessen niet 
waargenomen. Dit betekent dat ook ten aanzien van de inhoudelijke aspecten van 
het leraarperspectief, waar de leraren hun eigen geloof situeren, geconstateerd kan 
worden dat de door leraren belangrijk gevonden waarde- en sfeergerichte 
doeloriëntaties in veel lessen beperkt of niet aan bod komen.
4.2.3 spanning tussen professionaliteit en eigen geloof
Op grond van de analyses, die in dit hoofdstuk beschreven zijn, is de tweede 
subvraag van de vraagstelling (zie 2.3.4 en 3.5) te beantwoorden.
In hoofdstuk 2 heb ik beschreven dat het op grond van de ontwikkelingen in de 
samenleving en de ontwikkelingen in het godsdienstonderwijs waarschijnlijk is dat er 
een spanning ontstaat tussen enerzijds opvattingen en routines die deel uitmaken 
van een professionele beroepsuitoefening en anderzijds opvattingen en routines die 
voortkomen uit de godsdienstige opvattingen en praktijken van de leraar. Deze 
spanning komt als zodanig in de praktijk niet voor.
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Dit resultaat is, gezien de context van het godsdienstonderwijs op de basisschool, 
opmerkelijk. Op grond van de context viel deze spanning juist wel te verwachten (zie 
2.3). De professionalisering van het basisonderwijs veronderstelt immers dat leraren 
de godsdienstlessen systematisch en doelbewust geven, waarbij zij zich dienen te 
baseren op de godsdienstpedagogische theorie omtrent geloof (zie 2.2). De 
oplossing van de leraren voor de spanning tussen eigen geloof en professionaliteit is 
b lijkbaar een andere dan de p ro fess ione le , zoals deze in de 
godsdienstpedagogische theorie wordt gehanteerd.
In het feitelijk gevonden leraarperspectief is de spanning tussen het persoonlijk 
aspect van het eigen geloof en professionaliteit afwezig. In het feitelijke 
leraarperspectief zijn de inhoudelijke aspecten en de handelingsaspecten van het 
leraarperspectief uiteen getrokken. Daarbij zijn de godsdienstige opvattingen en 
praktijken (geloof) betrokken op de inhoudelijke dimensie en heeft de professionele 
beroepsuitoefening een plaats gekregen binnen de handelingsdimensie. Door in de 
handelingsdimensie weinig aandacht te hebben voor inhoudelijke aspecten, wordt 
spanning tussen beide dimensies, en daarmee tussen geloof en professionaliteit, 
vermeden.
De leraren streven niet naar professionaliteit in opvattingen en routines, maar 
hanteren in de praktijk van hun leraarperspectief een deel van deze elementen. Bij 
dit deel ligt de nadruk op het goed doen verlopen van het onderwijsleerproces in 
plaats van op reflectie, zoals bij professionaliteit in de zin van de literatuur (zie 4.2.1). 
Er is evenmin sprake van spanningen met het eigen geloof of ongeloof van de leraar 
in het leraarperspectief. Door sterk de nadruk te leggen op sociaal-emotionele 
vorming van de leerlingen is een doel gecreëerd, dat uiterst relevant wordt gevonden 
maar dat niet noodzakelijk met godsgeloof is verbonden. Vrijwel iedereen vindt 
sociaal-emotionele vaardigheden van groot belang, en het is door middel van de 
schakel mogelijk deze inhoudelijk aan geloofsopvattingen te koppelen (zie 4.1.1d).
De communicatie in godsdienstlessen sluit aan bij het aldus beschreven 
leraarperspectief. Zij bestaat in hoofdzaak uit het standaardpatroon. Dit is een 
kennisgerichte vorm van overdracht met weinig ruimte voor inbreng van de 
leerlingen. Er is in het standaardpatroon ook weinig ruimte voor waarde- en/of 
sfeergerichte communicatie229. In de communicatie in godsdienstlessen ligt een 
zware nadruk op kennisgerichte communicatie, dit in tegenstelling tot de 
doeloriëntatie van de leraren, zoals deze uit de interviews bleek. Deze is in 
hoofdzaak waardegericht. Dit gegeven sluit aan bij de nadruk die de leraren in de 
handelingsaspecten van hun leraarperspectief leggen op het beheersen van het 
onderwijsleerproces, wat goed kan met het standaardpatroon.
4.3 dat kunnen wij wel - samenvatting resultaten onderzoek
Cor zei tijdens het interview, toen hij het had over de volgens hem goede manier 
waarop hij godsdienst geeft: "Dat kunnen wij onderwijzers best wel.” Die uitspraak 
van Cor is mijns inziens tekenend voor de positie van leraren in het spanningsveld
229In godsdienstlessen vindt wel waardegerichte communicatie plaats in de vorm van directe of 
indirecte richtlijnen, maar dat is slechts in een minderheid van de lessen het geval. Sfeergerichte 
communicatie vindt in de lessen niet in het inhoudelijke deel plaats, maar meer tussendoor.
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tussen professionaliteit en geloof. Deze uitspraak kan ook gebruikt worden om de 
resultaten van het onderzoek samen te vatten.
Dát kunnen wij wel, dat kúnnen wij wel, dat kunnen wíj wel of dat kunnen wij wél. Het 
accent kan in de uitspraak op verschillende manieren gelegd worden en deze, in hun 
nadruk verschillende uitspraken geven elk een belangrijk aspect aan van het 
leraarperspectief. Dat bestaat immers uit een gecoördineerde verzameling ideeën en 
handelingen, die een leraar gebruikt teneinde om te gaan met de situatie van het 
godsdienstonderwijs tussen professionaliteit en geloof. ‘Dat’ betreft de inhoudelijke 
aspecten, de ideeën van het leraarperspectief, ‘kunnen’ heeft betrekking op de 
handelingsaspecten. Bij ‘wij’ gaat het om de subjecten van het leraarperspectief en 
‘wel’ is een -impliciete- evaluatie van de manier waarop leraren godsdienst geven. 
Aan de hand van de verschillende accenten in deze uitspraak is het mogelijk een 
antwoord op de vraagstelling van het onderzoek te formuleren.
In paragraaf 4.3.1 komen samenvattend de inhoudelijke aspecten van het 
leraarperspectief van de leraren die aan het onderzoek hebben meegewerkt, aan de 
orde. In paragraaf 4.3.2 bespreek ik de handelingsaspecten van het 
leraarperspectief. Deze paragrafen vormen samen een antwoord op de eerste 
subvraag van de vraagstelling (zie 2.3.4 en 3.5).
In 4.3.3 ga ik nader in op de actor-aspecten van het leraarperspectief, deze 
paragraaf gaat daarmee in op de tweede subvraag van de vraagstelling.
In hoofdstuk 5 ga ik meer theoretisch en evaluatief in op het leraarperspectief, 
daarmee de nadruk verschuivend naar ‘Dat kunnen wij wél’.
4.3.1 dát kunnen wij wel: inhoudelijke aspecten van het leraarperspectief
Godsdienst geven, dát kunnen wij wel, zo zegt Cor. De meeste andere leraren 
vinden ook dat ze dat wel kunnen. Maar wat bedoelen ze met ‘dat’? Wat doen ze 
eigenlijk als ze godsdienst geven? Die vraag komt aan de orde bij de inhoudelijke 
aspecten van het leraarperspectief, de ideeën waarmee de leraren godsdienst 
geven.
De leraren uit de onderzoeksgroep hanteren bij hun onderwijs een globale 
doelstelling, de doeloriëntatie (zie 4.1.1). Doeloriëntaties zijn geen doelen in de strikt 
onderwijskundige zin: ze zijn uiterst globaal geformuleerd en niet toetsbaar. De doel­
oriëntatie van een leraar functioneert als een kader om zijn lesgeven heen: lesgeven 
dient uiteindelijk bij te dragen aan dat wat de leraar in zijn doeloriëntatie verwoordt. 
Binnen de doeloriëntatie spelen drie, elkaar niet uitsluitende gerichtheden een rol. 
Dat zijn:
- een gerichtheid op kennis,
- een gerichtheid op waarden,
- een gerichtheid op sfeer.
Een doeloriëntatie heeft een gerichtheid, kennis-, waarden of sfeergericht, en een 
inhoud, schematisch weer te geven met gerichtheid (inhoud).
Bij een kennisgerichte doeloriëntatie is de leraar erop gericht kennis over te brengen 
aan de leerlingen (zie 4.1.1a). De leraren noemen hierbij voor het vak godsdienst 
een aantal verschillende inhouden, maar geen verschillende niveaus in een 
(impliciete) taxonomie van leercategorieën. De inhouden die zij noemen, zijn vrij
157
klassiek: bijbel, kerkelijk jaar (met name rond feesten als Kerstmis en Pasen) en 
traditionele geloofswaarheden.
In de communicatie in lessen is een kennisgerichte doeloriëntatie vaak herkenbaar in 
het gebruik van het standaardpatroon (zie 4.1.1a): 
leraar: toetsvraag 
leerling: bevestiging
leraar: bevestiging (met dezelfde inhoud als die van de leerling)
Het standaardpatroon is een gesloten vorm van communicatie, die sterk op de 
inhoud gericht is en door de leraar bepaald wordt. Deze kan hiermee de kennis 
overdragen die hij over wil dragen, maar bijvoorbeeld ook een richtlijn benadrukken.
Een leraar met een waardegerichte doeloriëntatie is erop gericht de leerlingen 
bepaalde waarden bij te brengen, hen op te voeden (zie 4.1.1b). Het kader gaat het 
strikte onderwijs te buiten: de waarden dienen een rol te spelen in het latere leven 
van de kinderen, of in de pauzes en na schooltijd. De leraren noemen bij godsdienst 
inhoudelijk vooral het leren van sociaal-emotionele vaardigheden. Daarnaast worden 
ook meer spirituele waarden genoemd.
In de communicatie in lessen draait het bij een waardegerichte doeloriëntatie 
meestal om richtlijnen van de leraar aan de leerlingen (zie 4.1.1b). Dat is te 
herkennen in de geobserveerde godsdienstlessen. Omdat een dergelijke richtlijn 
meestal niet direct uitvoerbaar is, sturen de leraren aan op verbintenissen van de 
leerlingen. De leraren kunnen op een meer open en een meer verborgen manier op 
verbintenissen aansturen, zoals ik in 4.1.1b heb laten zien.
In een sfeergerichte doeloriëntatie is de leraar erop gericht dat de leerlingen zich 
prettig voelen en feitelijk goed met elkaar omgaan (zie 4.1.1c).
In de praktijk besteden de leraren vooral 'tussendoor' aandacht aan de sfeer (zie 
4.1.1c). Daarom waarschijnlijk ook bleek sfeergerichte communicatie moeilijk te 
vinden, de toegepaste analyses concentreerden zich op de communicatie die 
betrekking had op de inhoud van de les, niet op de ‘tussendoortjes’.
De verschillende gerichtheden zijn vaak gecombineerd, deze combinatie heeft vaak 
de vorm dat de leraar in zijn doeloriëntatie beide gerichtheden heeft (of zelfs alle 
drie), en er één belangrijker vindt. Het belang van die gerichtheden is dan relatief 
gedefinieerd: ten opzichte van elkaar.
Nu treedt er bij een aantal leraren een ‘schakel’ in hun doeloriëntatie-godsdienst op 
(zie 4.1.1 d). Deze leraren kennen in hun doeloriëntatie meerdere aspecten, die 
dezelfde inhoud hebben en verschillende gerichtheden (kennisgericht, waardegericht 
en/of sfeergericht). De verschillende aspecten staan in een impliciet of expliciet 
verband.
Ook in de communicatie in lessen is deze ‘schakel’ soms herkenbaar (zie 4.1.1d).
Op twee manieren raken de gerichtheden van de doeloriëntatie-godsdienst aan het 
eigen geloof van de leraar (zie 4.2.2). De leraren noemen beide manieren 
‘oprechtheid’.
De eerste vorm van oprechtheid betreft de overeenstemming tussen de persoonlijke 
opvattingen van de leraar en zijn doeloriëntatie-godsdienst (zie 4.2.2a). Deze eerste 
vorm van oprechtheid is vrij sterk gericht op de inhoud van het vak godsdienst. Deze 
noodzakelijke oprechtheid is niet beperkt tot de godsdienstlessen. Het is ook
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belangrijk, vinden de leraren om datgene wat je in de godsdienstlessen uitdraagt in 
andere lessen in de praktijk te brengen.
Hiernaast speelt een tweede vorm van oprechtheid (zie 4.2.2b). Onder oprechtheid 
verstaan leraren namelijk ook dat ze open zijn over hun eigen gevoelens, zich bloot 
durven te geven. Dit is van belang omdat de methodes in de perceptie van de 
leraren vooral het menselijke benadrukken, ze zijn waarde- en sfeergericht. Ook met 
deze vorm van oprechtheid hebben de leraren naar hun zeggen geen moeite.
In de geobserveerde godsdienstlessen blijkt echter zeer weinig over gevoelens 
gesproken te worden.
De twee vormen van oprechtheid zijn verbonden omdat geloven in de optiek van de 
leraren over samenleven gaat. Hun eigen geloof kent in verreweg de meeste 
gevallen een sterke sociale dimensie, meestal uitgedrukt met het woord ge­
meenschap. Dat betekent dat godsdienst zowel over geloof als over samenleven 
gaat. Leraren moeten dus zowel oprecht zijn over hun eigen geloof als over hun 
gevoelens.
Leraren op een katholieke basisschool zijn sterk vormend bezig bij het vak 
godsdienst, maar in het bijzonder ook bij de impliciete catechese. Dat zijn die 
momenten in de klas die volgens de leraar bijdragen aan het bereiken van de 
doelstellingen van het godsdienstonderwijs, maar niet binnen de godsdienstles 
vallen. Als voorbeeld noemen de leraren vaak ruzies of pesten.
Concluderend is over het oogmerk van godsdienst dat de leraren hanteren, hun 
doeloriëntatie-godsdienst, het volgende te zeggen.
Godsdienst dient vooral bij te dragen aan de sociaal-emotionele vorming van de 
leerlingen (het is waardegericht). Volgens veel van de leraren is op de juiste manier 
met elkaar omgaan de kern van het christelijk geloof (het is ‘de manier van Jezus’), 
zodat het oogmerk van godsdienstonderwijs deze kern raakt. Door middel van een 
schakel tussen verschillende aspecten van hun doeloriëntatie geven de leraren dit 
vorm.
4.3.2 dat kúnnen wij wel: handelingsaspecten van het leraarperspectief
De handelingsdimensie van het leraarperspectief wordt gekenmerkt door twee 
aspecten. Enerzijds streven de leraren naar beheersing van het onderwijsleerproces, 
anderzijds hebben zij een eigen inbreng in de vormgeving van de lessen.
De beheersing van het onderwijsleerproces begint bij de voorbereiding (zie 4.1.2a). 
Als een leraar een les voorbereidt, maakt hij een mentale voorstelling van de 
activiteiten die hij in de loop van een les zal gaan uitvoeren. Met behulp van het 
standaardpatroon in de communicatie in de les (zie 4.1.1a) zijn leraren goed in staat 
een les of een deel daarvan te laten verlopen volgens hun plan.
Een tweede handelingsaspect van het leraarperspectief van leraren basisonderwijs 
is dat zij een eigen inbreng hebben in de vormgeving van de lessen (zie 4.1.2b). 
Veelal zijn de lessen in het godsdienstproject volledig uitgewerkt en zouden leraren 
deze slechts hoeven volgen. Dat doen de leraren meestal niet: zij variëren op de 
gegeven opbouw van de les.
Met name bij godsdienst geven enkele leraren aan dat ze ook inhoudelijk wel eens 
afwijken van de methode, dat ze ‘op een zijspoor belanden’. De leraren vinden dit 
belangrijk. Zo zijn ook momenten van impliciete catechese belangrijk. Impliciete 
catechese staat niet als godsdienstonderwijs op het lesrooster, maar het bereikt 
doelen die in de ogen van de leraren bij het godsdienstonderwijs horen. Het is
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duidelijk gericht op de sociale vorming van leerlingen, vooral op die momenten 
waarop het in de klas dreigt mis te gaan (ruzies, pesten).
Zowel voor de eigen inbreng bij de godsdienst-methode als voor impliciete catechese 
geldt dat de eigen inbreng van de leraren in grote lijnen overeenstemt met hun eigen 
geloof (zie 4.2.2).
Leraren beschikken, zeggen ze, niet over de professionele kennis die priesters of 
districtscatecheten hebben (zie 4.2.1b). Maar veel belangrijker dan kennis vinden zij 
hun houding. Dat blijkt ook uit het grote belang dat zij aan oprechtheid hechten. 
Onder oprechtheid verstaan leraren namelijk ook dat ze open zijn over hun eigen 
gevoelens, zich bloot durven te geven (zie 4.2.2b). De noodzaak van deze houding 
vloeit voort uit hun perceptie van godsdienst als een vak dat sterk de gevoelsmatige 
groei van leerlingen beoogt. Daarvoor is het nodig over gevoelens te spreken. En 
dan is het van wezenlijk belang dat je dat oprecht doet.
Deze door de leraren genoemde punten hebben alle betrekking op het directe 
onderwijs-leerproces. Dat betekent dat zij primair de les centraal stellen in hun 
beleving van de handelingsaspecten van hun leraarperspectief.
In de literatuur wordt, zoals ik eerder (zie 2.2, 2.3 en 4.2.1) beschreven heb, van 
professionele leraren in het basisonderwijs verwacht dat zij gesystematiseerde 
kennis en vaardigheden op het gebied van hun taken beheersen en gebruiken. Dit 
denken en handelen dient bewust waarden gestuurd te zijn en professionele leraren 
dienen er zorg voor te dragen dat hun denken en handelen onderhevig is aan een 
proces van continue bijsturing. Deze voorwaarden staan in dienst van een kwalitatief 
goed handelen.
In 4.2.1a bleek het dat veel van de taken van een professionele leraar 
basisonderwijs door slechts een betrekkelijk klein deel van de leraren uit de 
onderzoeksgroep vervuld worden. Daarbij bleek dat de leraren wel de lestaken 
vervullen: de werkorde en de hantering van werkvormen zijn vrijwel altijd goed. Niet 
altijd wordt daarbij de doelstelling bereikt. Het dichtst om de les heen staan de 
andere les-gebonden taken. Deze worden al minder goed vervuld.
In eerste instantie lijken leraren basisonderwijs dus vooral minder professioneel te 
zijn dan in de literatuur van hen verwacht wordt. Gemeten aan het sociaal­
wetenschappelijke professionaliteitsbegrip, zoals ik dat hierboven heb beschreven, is 
dat ook zo. Dit veronderstelt namelijk een reflexieve bijsturing van denken en 
handelen. De centrale vraag is welke inhouden op welke manier aan de leerlingen 
overgebracht worden. Hierbij zijn de leerlingen een amorfe groep.
Mijns inziens hanteren leraren basisonderwijs echter een ander begrip van de goede 
wijze van beroepsuitoefening. Hierin vormen de leerlingen geen amorfe groep, maar 
zijn zij personen. De taak van de leraar is hen te onderwijzen in een betrekkelijk 
vaststaand pakket kennis en vaardigheden. De reflectie van de leraar betreft vooral 
de leerlingen, namelijk hoe dat vaststaande pakket kennis en vaardigheden op een 
bij de leerlingen passende wijze aan hen over te dragen. De elementen in de visie 
van leraren basisonderwijs op hun beroepsuitoefening zijn dan ook vooral gericht op 
deze passende wijze, en minder op de inhoud van de over te dragen stof. Ik licht dit 
toe aan de hand van de volgende opsomming van deze elementen.
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Het leraarperspectief van leraren basisonderwijs wordt op het inhoudelijke 
niveau van opvattingen gekenmerkt door een globale doelgerichtheid in de 
vorm van doeloriëntaties (zie 4.1.1).
Op het handelingsniveau van het leraarperspectief zijn de leraren gericht op 
het beheersen van het onderwijsleerproces. Hiertoe bereiden zij hun lessen 
voor, bij godsdienst intensiever dan bij rekenen.
In hun feitelijke beroepsuitoefening vervullen de leraren van de professionele 
taken vooral de lesgebonden taken. Zij zijn minder reflectief ingesteld dan op 
grond van het uitgewerkte, formele professionaliteitsbegrip van hen verwacht 
mag worden. Hier vervullen de leraren in feite een deel van het totale 
takenpakket van de professionele leraar, die past bij datgene wat zij zelf 
belangrijk vinden. Dat is het onderwijsleerproces aan concrete leerlingen.
De leraren verstaan desgevraagd onder professionaliteit zelf vooral goed 
lesgeven. Hierbij zijn de juiste houding en een ordelijke aanpak van belang. 
Ook hier is de nadruk op het concrete lesgeven herkenbaar.
4.3.3 dat kunnen wíj wel: actoraspecten van het leraarperspectief
Ik heb het leraarperspectief in 2.3.3 gedefinieerd als een gecoördineerde 
verzameling handelingen en ideeën die een leraar gebruikt teneinde om te gaan met 
de situatie van het godsdienstonderwijs. Inherent aan deze situatie zou, 
veronderstelde ik in hoofdstuk 2, een zekere spanning tussen eigen geloof en 
professionaliteit zijn230. In 4.3.3a komt de spanning tussen eigen geloof en 
professionaliteit aan de orde, en in 4.3.3b bespreek ik de samenhang in het 
leraarperspectief.
a. spanning tussen eigen geloof en professionaliteit in het leraarperspectief 
In hoofdstuk 2 heb ik laten zien hoe leraren zich ten aanzien van het 
godsdienstonderwijs in een situatie bevinden die door twee ontwikkelingen bepaald 
is, namelijk door de secularisatie en de professionalisering. Deze twee 
ontwikkelingen samen veroorzaken, veronderstelde ik, spanning tussen eigen geloof 
en professionaliteit.
Deze spanning komt als zodanig in de praktijk niet voor. Dit resultaat is, gezien de 
context van het godsdienstonderwijs op de basisschool, opmerkelijk. Op grond van 
de context was deze spanning juist wel te verwachten.
In het feitelijke leraarperspectief is namelijk de spanning tussen het persoonlijk 
aspect van het eigen geloof en professionaliteit afwezig. De inhoudelijke en 
handelingsaspecten van het leraarperspectief zijn uiteen getrokken. Daarbij zijn de 
godsdienstige opvattingen en praktijken (geloof) betrokken op de inhoudelijke 
dimensie en heeft de beroepsuitoefening een plaats gekregen binnen de 
handelingsdimensie. Door in de handelingsdimensie weinig aandacht te hebben voor 
inhoudelijke aspecten, wordt spanning tussen beide dimensies, en daarmee tussen 
geloof en professionaliteit, vermeden. Het dilemma tussen geloof en professionaliteit 
is zo voorkomen.
De leraren streven niet naar professionaliteit in opvattingen en routines, maar 
hanteren in de praktijk van hun leraarperspectief een deel van deze elementen.
230Becker c.s (1961) spreken van een dilemma, dat de basis van een perspectief vormt.
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Hierin ligt de nadruk op het goed doen verlopen van het onderwijsleerproces (zie
4.2.1).
Er is ook geen spanning met het eigen geloof of ongeloof van de leraar in het 
leraarperspectief. Door sterk de nadruk te leggen op sociaal-emotionele vorming van 
de leerlingen is een als uiterst relevant ervaren doel gecreëerd. Het is door middel 
van de schakel mogelijk dit inhoudelijk aan geloofsopvattingen te koppelen (zie 
4.1.1d).
In 2.3 achtte ik het waarschijnlijk dat het dilemma zich met name zou uiten rond de 
houding waarmee leraren godsdienst geven omdat van leraren die godsdienst geven 
veelal een eigen geloof wordt gevraagd, terwijl professionaliteit een zekere 
inwisselbaarheid veronderstelt. Deze twee aspecten geven in de praktijk weinig of 
geen spanning omdat de leraren vrij eenstemmig zijn over de noodzaak van sociaal- 
emotionele vaardigheden. Ze hebben een gedeeld ‘geloof’ in sociaal-emotionele 
vorming.
b. samenhang in het leraarperspectief
In de definitie van leraarperspectief, die ik hanteer, staat dat dit een gecoördineerde 
verzameling handelingen en ideeën is. Er is dus in de definitie sprake van 
samenhang tussen de verschillende aspecten van het leraarperspectief. Is er in het 
beschreven leraarperspectief van leraren in het basisonderwijs rond 
godsdienstlessen inderdaad sprake van samenhang?
De inhoudelijke aspecten van het leraarperspectief, de doeloriëntatie met betrekking 
tot het godsdienstonderwijs, vertonen door middel van de schakel (zie 4.1.1) 
samenhang.
Ook de handelingsaspecten van het leraarperspectief vertonen samenhang. Deze 
aspecten zijn gecentreerd rond de beheersing van het onderwijsleerproces. Als een 
leraar het onderwijsleerproces beheerst231, kan hij de inhoud, en daarmee ook zijn 
inhoudelijke eigen inbreng goed aan de leerlingen overbrengen.
De eigen inbreng van de leraren vormt de brug waarlangs de inhoudelijke en 
handelingsaspecten van het leraarperspectief verbonden zijn. De eigen inbreng 
betreft namelijk de sociaal-emotionele vorming van leerlingen. Deze kan 
plaatsvinden in de vorm van zijsporen in godsdienstlessen, of in de vorm van 
impliciete catechese.
De hierboven beschreven samenhang in het leraarperspectief van leraren op de 
basisschool is verklaarbaar uit de context van leraren op de basisschool. Daarmee is 
duidelijk dat dit leraarperspectief het actorperspectief is van ‘wij onderwijzers’, van 
degenen die Cor bedoelde met ‘dat kunnen wíj wel’.
Het vak ‘leraar basisschool’ is niet afgeleid van de inhoud van een wetenschap, 
zoals het vak van leraar op een middelbare school. De basisschool is sterker 
opvoedend georiënteerd dan het voortgezet onderwijs. Ook zijn de vakken en 
vormingsgebieden op de basisschool niet zo sterk onderverdeeld, ze worden 
(grotendeels) gegeven door dezelfde leraar en in voorkomende gevallen, zoals bij 
projecten, kunnen de verschillende vakgebieden in elkaar overlopen.
231Door onder andere een eigen inbreng te hebben in de vormgeving van het onderwijsleerproces, zie 
4.3.2.
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De leraren in dit onderzoek bleken bij hun algemene doeloriëntatie (die niet aan een 
specifiek vak gekoppeld is) sterk opvoedingsgericht (waarde- en sfeergericht) te zijn. 
Deze sterke waarde- en sfeergerichtheid van het basisonderwijs hangt op een 
natuurlijke manier samen met de sterke waarde- en sfeergerichtheid bij het 
godsdienstonderwijs op de basisschool.
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hoofdstuk 5 
dat kunnen wij wél - 
een kritische terugblik 
op het leraarperspectief
Cor zei tijdens het interview, toen hij het had over de volgens hem goede manier 
waarop hij godsdienst geeft: "Dat kunnen wij onderwijzers best wel.” Die uitspraak 
van Cor is mijns inziens tekenend voor de positie van leraren in het spanningsveld 
tussen professionaliteit en geloof. Daarom heb ik deze uitspraak in de titel van dit 
proefschrift opgenomen. In de samenvatting van hoofdstuk 4 heb ik de verschillende 
aspecten van het leraarperspectief beschreven aan de hand van deze uitspraak van 
Cor. ‘Dat’ betrof de inhoudelijke aspecten (in 4.3.1) van het leraarperspectief, 
‘kunnen’ had betrekking op de handelingsaspecten (in 4.3.2). Bij ‘wij’ ging het in 4.3.3 
om de subjecten van het leraarperspectief. In hoofdstuk 4 bleek dat de leraren 
eigenlijk geen spanning tussen eigen geloof en professionaliteit ervaren. Zij trekken 
de inhoudelijke en handelingsaspecten van het leraarperspectief uiteen. Hierbij 
worden de godsdienstige opvattingen en praktijken geconcentreerd in de 
inhoudelijke dimensie, en heeft de (professionele) beroepsuitoefening een plaats 
gekregen in de handelingsdimensie. Door deze dimensies min of meer te scheiden, 
worden geloof en professionaliteit spanningsvrij ervaren.
Wél bevat een impliciete evaluatie van het leraarperspectief. Godsdienst geven, dat 
kunnen wij wel. Er spreekt zelfvertrouwen uit die zin, en ook een lichte 
verontwaardiging: ‘Denk je dat wij dat niet kunnen? Echt wel!’ Voor een dergelijke 
verontwaardiging bestaat ook wel aanleiding omdat leraren in het basisonderwijs 
anders staan tegenover hun godsdienstonderwijs dan andere, externe deskundigen. 
In dit hoofdstuk wil ik meer evaluatief ingaan op het leraarperspectief. Allereerst wil 
ik in 5.1 begrijpelijk maken waarom het leraarperspectief is zoals het is. In 5.2 kom ik 
terug op het onderscheid tussen convergent en divergent lesgeven, zoals ik dat in de 
inleiding heb aangestipt. In 5.3 tenslotte ga ik in op de rol van geloof in het 
godsdienstonderwijs.
5.1 vragen bij het leraarperspectief
Vanuit de onderzoeksresultaten is het mogelijk om de waargenomen accenten in de 
inhoudelijke aspecten van het leraarperspectief begrijpelijk te maken.
In 4.3.3 heb ik laten zien dat leraren in het basisonderwijs sterk gericht zijn op het 
opvoeden van leerlingen. Zij vinden het erg belangrijk hun leerlingen iets bij te 
brengen op het sociaal-emotionele vlak. Het is ook wel belangrijk om hen de leerstof 
bij te brengen, maar daar leggen de leraren in hun geformuleerde leraarperspectief 
minder de nadruk op. Overigens bestaat een groot deel van de feitelijk gegeven 
lessen, ook in mijn observaties, uit het overdragen van de lesstof.
De nadruk op het sociaal-emotionele terrein is ook wel begrijpelijk in de situatie in het 
basisonderwijs. Kinderen in de basisschoolleeftijd zijn nog niet in staat soepel met
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relaties om te gaan. Bovendien verkeren ze op school in een vrij grote groep, wat 
veel spanningen met zich meebrengt. Er zijn dus veel ruzies en ruzietjes, pesterijen, 
verliefdheden, strubbelingen rond delen en samenwerken. Het is niet verwonderlijk 
dat leraren in het basisonderwijs daar iets mee willen doen.
Maar de leraren zien een goede omgang met elkaar en het aanleren van sociaal- 
emotionele vaardigheden ook als belangrijke doelen voor het godsdienstonderwijs. 
Waarom vinden ze dit doelen voor het godsdienstonderwijs? De leraren legitimeren 
dit via de schakel in doeloriëntaties. Inhoudelijk heeft godsdienst volgens hen 
betrekking op God en Jezus. Met de schakel zijn de leraren in staat om deze inhoud 
met verschillende gerichtheden te kleuren. Met een kennisgerichte kleuring komen 
de leraren op een doeloriëntatie als ‘de leerlingen kennen de verhalen van Jezus’. 
Door nu de inhoud constant te houden bij een schakel met een waardegerichte 
doeloriëntatie (‘de leerlingen leven op de manier van Jezus’) zijn de leraren in staat 
dit waardegerichte doel, goed met elkaar leren omgaan, als een doel voor het 
godsdienstonderwijs te zien. Daarmee zijn sociaal-emotionele doeloriëntaties doelen 
voor het godsdienstonderwijs geworden.
Ook vanuit de ontwikkelingen in het godsdienstonderwijs is het accent op sociaal- 
em otionele vaardigheden in het leraarperspectief te verklaren. De 
ervaringscatechese (zie 2.1.1c) had als object van godsdienst ‘het hele menselijke 
bestaan’. Dit zou gezien moeten worden als een heilshandelen Gods. In het 
godsdienstonderwijs moesten de ervaringen van de kinderen worden uitgewerkt naar 
de grondvragen van het bestaan. In eerste instantie waren deze ervaringen ingebed 
in het katholieke leven, maar deze band werd in de loop van de tijd steeds losser. De 
ervaringscatechese richtte zich in hoofdzaak op gevoelens uit de privé-sfeer. De 
kritiek hierop was dan ook aan de ene kant dat de ervaringcatechese te weinig 
maatschappelijk was. Aan de andere kant werd de ervaringscatechese verweten dat 
zij teveel aandacht besteedde aan het affectieve leren. Juist deze twee punten 
blijken bij de leraren toch nog overeind gebleven, waarschijnlijk ook omdat zij in het 
begin van de jaren zeventig godsdienst op deze manier hebben leren geven232.
De praktijk-opvattingen rond godsdienst-geven vertonen dus een sterke samenhang 
rond het sociaal-emotionele vlak. Sociaal-emotionele vaardigheden worden door 
basisschoolleraren uiterst belangrijk gevonden en zij vinden dat godsdienst een 
goede plaats is om daar aandacht aan te besteden. De spanning tussen eigen 
geloof en professionaliteit ligt zo buiten het leraarperspectief, buiten het denk- en 
doekader van de leraren. Desgevraagd233 reageren de leraren wel dat ze de 
spanning voorstelbaar achten, maar ze ervaren haar zelf niet als problematisch.
232De leraren waren in het schooljaar 1993/1994 gemiddeld 41 jaar oud. Dat betekent dat zij rond 1972 
ongeveer 20 jaar waren en bezig waren met hun opleiding. Dat is precies in de hoogtijdagen van de 
ervaringscatechese geweest.
233Ik heb de leraren in het interview gevraagd te reageren op de volgende stelling:
Ik kan catechese niet op een professionele manier geven omdat je catechese vooral oprecht 
moet geven.
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De opvattingen van de leraren omtrent het godsdienstonderwijs zijn een manier 
waarmee ze omgaan met de in de uitgangssituatie van het godsdienstonderwijs 
aanwezige spanning tussen eigen geloof en professionaliteit. Ze zien hun 
godsdienstonderwijs als bijdragend aan de sociaal-emotionele vorming van 
leerlingen. Met de handelingsaspecten van hun leraarperspectief pakken zij dat op 
een gecontroleerde manier aan, waarbij ze de sociaal-emotionele vorming als hun 
eigen bijdrage zien. Deze sociaal-emotionele vorming is (onder andere door middel 
van de schakel) verbonden met het geloof. Hiermee ligt er een stevige nadruk op de 
horizontale (inter-menselijke) aspecten van het geloof (zie ook de inleiding op 
hoofdstuk 1).
De spanning tussen eigen geloof en professionaliteit verdwijnt hiermee in de ogen 
van de leraren: zij ervaren haar niet. Verschillende aspecten van het spanningsveld 
tussen professionaliteit en geloof (zie 2.3.2) zijn in het leraarperspectief ontkracht. 
Van een inhoudelijke spanning tussen het persoonlijk geloof van de leraar en de 
aangegeven inhoud van het godsdienstonderwijs is geen sprake omdat de leraren 
ten eerste hun eigen geloof vooral benoemen in sociaal-emotionele termen. Dit 
persoonlijke geloof brengen zij vervolgens in in het godsdienstonderwijs. Zij 
beschouwen het daarin als hun eigen, belangrijke inbreng. De door de methode of 
de school aangereikte inhoud is daaraan ondergeschikt.
De mogelijke spanning tussen het persoonlijk karakter van het geloof en een 
professionele houding is evenmin aanwezig omdat deze ‘neutrale’ professionele 
houding door de leraren niet nagestreefd wordt.
De spanning tussen algemene en specifieke elementen van het geloof is in het 
godsdienstonderwijs van de leraren amper aanwezig omdat de nadruk sterk ligt op 
de algemene elementen, op de elementen die voortkomen uit de ervaringen van de 
leerlingen. In deze zin geven de leraren nog steeds ervaringscatechese.
De nadruk op de horizontale elementen (i.c. sociaal-emotionele vaardigheden) in het 
godsdienstonderwijs betekent dat de verticale dimensie van het geloof weinig 
aandacht krijgt. Vanuit de door mij gehanteerde definitie en uitwerking van geloof (zie
1.1) is dat problematisch.
5.2 convergentie en divergentie
Het leraarperspectief kent een andere oplossing voor de rol van het eigen geloof van 
de leraar in het godsdienstonderwijs dan de recente godsdienstpedagogische 
discussies. Deze discussies zijn gericht op de rol van de leraar in multireligieuze 
levensbeschouwelijke vorming234. Ik zal een drietal recente en relevante bijdragen 
aan deze discussie bespreken, en daarna vergelijken met de benadering van de 
leraren in het leraarperspectief.
Westerman (2001) bespreekt het onderwijs in het vakgebied geestelijke stromingen. 
Dit dient volgens de toelichting bij de Wet op het Basisonderwijs (1985) objectief te
234In Nederland betreft dat het vakgebied geestelijke stromingen, in Engeland en Australië religious 
education.
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zijn. Dat stuit in de praktijk op problemen. Aandacht voor religieuze stromingen en 
praktijken (bijvoorbeeld feesten) roept nogal wat weerstanden op als er sprake zou 
kunnen zijn van betrokkenheid.
Westerman beschrijft het ontstaan van de objectiviteitseis. In het tijdperk van de 
geestelijk-culturele eenheid (ca. 1574-1857) was in eerste instantie het onderwijs 
enigszins levensbeschouwelijk pluraal, maar de gereformeerde kerk gaf richting aan 
het levensbeschouwelijk onderwijs. Rond 1800 trad centralisatie op. In de 
onderwijshervorming werd leerstellig onderwijs door onderwijzers onder schooltijd 
verboden. Wel was er op school plaats voor het geschied- en zedenkundig deel van 
het christendom (ter bevordering van de burgerzin). De bijbel raakte steeds meer in 
onbruik, het openbaar onderwijs werd steeds neutraler. In 1830 werd de 
eerbiedsclausule voor onderwijzers geldig: zij mochten geen aanstoot geven aan de 
godsdienstige gezindheid van de aanwezige kinderen.
Na 1857 (periode van pluriformiteit in geestelijk-culturele eenheid) groeit de 
verzuiling, het openbaar onderwijs wordt steeds neutraler en de protestantse en 
rooms-katholieke christenen willen geen openbaar onderwijs meer. In 1920 is er 
financiële gelijkstelling van het openbaar en bijzonder onderwijs. Dan ook wordt de 
neutraliteitseis voor het openbaar onderwijs geformuleerd: de leerkracht dient zich 
ervan te onthouden ‘iets te leren, te doen of te laten wat strijdig is met de eerbied, 
verschuldigd aan de godsdienstige begrippen van andersdenkenden’. In deze 
periode is er sprake van een verschuiving van zedelijke opvoeding naar kennis als 
opvoedingsideaal.
In het tijdperk van pluriformiteit (vanaf ca. 1980) werd in het onderwijs erkend dat 
Nederland multicultureel en multireligieus is geworden. De gerichtheid in het 
onderwijs verschoof van opvang en integratie in Nederland naar het leerlingen leren 
omgaan met overeenkomsten en verschillen die samenhangen met etnische en 
culturele afkomst als uitgangspunt.
Volgens Westerman is in het huidige tijdperk van pluriformiteit de wettelijke 
objectiviteitseis bij geestelijke stromingen een anachronisme. Ze hoort thuis in de 
periode van pluriformiteit in geestelijk-culturele eenheid. Geen enkel leergebied kan 
objectief onderwezen worden, maar het vakgebied geestelijke stromingen zeker niet 
omdat het onderwerp daarvan, godsdiensten, niet feitelijk van aard is. Westerman 
bepleit een samengaan van geestelijke stromingen en levensbeschouwelijk 
onderwijs. Er is dan sprake van actief pluriform onderwijs, dat zoveel mogelijk in 
samenhang gegeven dient te worden. De belangrijkste vraag moet zijn: hoe geloven 
mensen in hun dagelijks doen en laten? Zo zijn mensen (inclusief de leerlingen) het 
onderwerp bij geeste lijke stromingen. Dat betekent dat de eigen 
levensbeschouwelijke achtergrond altijd meespeelt in het godsdienstonderwijs, zowel 
bij leerlingen als bij leraren. Volgens Westerman moet de leraar, om op een goede 
manier met deze verschillen om te gaan divergerend te werk gaan.
Het begrip divergentie ontleent Westerman aan Hull (1982). In sommige gevallen 
onderwijzen leraren wat zij zelf geloven. Dit heet convergentie (tussen persoonlijk 
geloof, inhoud van de lessen en doelstelling). Er is sprake van divergentie als het 
persoonlijk geloof van de leraar divergeert van inhoud en doelen van het onderwijs.
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In de Syllabus van Birmingham (1975) werd religious education235 voor het eerst als 
divergent gezien: het kan aan elke leerling en door elke leraar onderwezen worden, 
ongeacht hun geloof. Hiermee was de eenvoudige, convergente, band tussen geloof, 
inhoud en doel doorbroken.
Divergentie veronderstelt geen ‘leeg hart’ van de leraar. Het is mogelijk zonder 
bepaald religieus commitment goede religious education te geven, maar het is niet 
mogelijk zonder commitment aan bepaalde waarden goede religious education te 
geven. Deze waarden zijn: neutraliteit (gericht op alle leerlingen, warm en 
persoonlijk), erop gericht dat leerlingen voor zichzelf denken en kritisch 
onderzoeken. Er zijn religieuze systemen die de waarden van opvoeding (education) 
ondersteunen. Met commitment aan dergelijke systemen kunnen leraren met volle 
harten (en open geest) religious education geven.
De benadering van Hobson & Edwards (1999) kent soortgelijke accenten. Zij 
signaleren in het vak religious education een verandering in de richting van een 
multireligieus en opvoedkundig (educational) vak. Hierbij is nog onvoldoende 
aandacht voor de filosofische dimensie. Hobson & Edwards willen deze dimensie 
toelichten.
Zij hanteren een modern model van ‘liberal education’, gebaseerd op drie 
fundamentele concepten (kritische rationaliteit, persoonlijke transcendentie en 
epistemische coherentie (intern en extern)). Bij liberal education gaat het om de 
ontwikkeling van de geest als intrinsiek doel.
Bij liberale religious education omvat de rol van de leerkracht niet het commitment tot 
een van de belangrijkste levensbeschouwelijke tradities, maar wel tot de noodzaak 
dat iedereen een individuele levensbeschouwing ontwikkelt, en tot waarden als 
kritische rationaliteit en epistemische coherentie. Dit zijn vrijwel dezelfde waarden als 
die Hull (1982) noemt. Leerkrachten hoeven hun eigen religieuze optiek niet te 
verbergen, maar moeten er geen speciaal belang aan hechten. Open beïnvloeding is 
beter dan verborgen.
Wat leraren in hun leraarperspectief doen is iets heel anders. In het leraarperspectief 
wordt de inhoud van het godsdienstonderwijs namelijk in overeenstemming met de 
eigen overtuiging bepaald (met name sociaal-emotionele vorming) terwijl de inhoud 
van het godsdienstonderwijs in de godsdienstpedagogiek (op verschillende wijze) 
wordt gebaseerd op theologische, filosofische of godsdienstpedagogische 
overwegingen. De leraren blijken hiermee gericht te zijn op convergentie. Dit is niet 
professioneel te noemen, maar al eerder (zie 4.2.1) bleek dat de leraren vooral op de 
reflectieve punten niet professioneel handelen.
De convergentie van de leraren wordt acceptabel gemaakt omdat zij vooral gericht 
zijn op sociaal-emotionele vorming, een doel dat in het onderwijs (cf. 4.3.1) breed 
gedragen wordt.
235Ik laat deze term onvertaald, zij slaat op godsdienstonderwijs in engere zin, op levensbeschouwelijke 
vorming en het leergebied geestelijke stromingen. Bij Hull is ook belangrijk dat het hier education 
betreft: zowel opvoeding als onderwijs.
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5.3 geloof in het godsdienstonderwijs
In deze paragraaf ga ik eerst (5.3.1) in op de moeite die leraren blijkbaar hebben met 
geloof in het godsdienstonderwijs. Dat betreft niet in eerste instantie hun eigen 
geloof, maar vooral geloof als doelstelling (op welke manier dan ook) van het 
godsdienstonderwijs.
In 5.3.2 behandel ik enkele aanzetten in de godsdienstpedagogiek, waarmee een 
oplossing voor de ontstane situatie gevonden kan worden. In 5.3.3 ga ik in op de 
waarde van deze theoretische oplossing, en op die van de oplossing van de leraren.
5.3.1 geloof in het godsdienstonderwijs
In hoofdstuk 4 heb ik laten zien dat de leraren in hun leraarperspectief op het 
godsdienstonderwijs de spanning tussen eigen geloof en professionaliteit vermijden 
onder andere door slechts in de inhoudelijke aspecten van het leraarperspectief 
aandacht te hebben voor geloof. In de inleiding van hoofdstuk 1 heb ik aangegeven 
dat geloof zowel horizontale aspecten (tussen mensen onderling) als verticale 
aspecten (met betrekking tot de relatie tussen de mens en God) kent. In 4.1.1d is 
duidelijk geworden dat een doeloriëntatie die vooral gericht is op horizontale 
aspecten van het geloof (nl. op de manier waarop mensen met elkaar omgaan) met 
behulp van de schakel verbonden kan worden met meer verticale dimensies als het 
geloof in Jezus.
In hoofdstuk 1 ben ik ervan uitgegaan dat geloof iets met God te maken heeft. Deze 
veronderstelling blijkt empirisch in zekere zin onjuist. In de leraarperspectieven van 
de leraren heeft geloof vooral betrekking op horizontale aspecten, en veel minder op 
verticale aspecten. De leraren hebben als het ware moeite met het aspect geloof in 
het godsdienstonderwijs. Het gaat hen namelijk niet om het innerlijk leven van 
religieuze mensen in relatie tot God (zie 1.1), maar het gaat om de relaties van 
mensen (i.c. de leerlingen) onderling. Er is bij de leraren met name sprake van een 
horizontaal geloofsbegrip, in de theologische theorie is dat juist van oudsher verticaal 
ingevuld. De theologische ontwikkeling in de richting van een horizontaler 
geloofsbegrip wordt in het feitelijke godsdienstonderwijs versterkt, zozeer dat de 
verticale dimensie van het geloof wat lijkt weg te vallen.
In een aantal gevallen koppelen de leraren hun aandacht voor intermenselijke 
relaties door middel van de schakel aan opvattingen uit de christelijke traditie. Deze 
schakel komt echter bij ruim de helft van de leraren niet voor in het interview en/of de 
geobserveerde lessen.
In hoofdstuk 1 (1.1) heb ik een drietal aspecten onderscheiden in het begrip geloof. 
Dat zijn het aspect van de fides quae (geloofsinhoud), het aspect van de fides qua 
(geloofsact) en een sociaal aspect. Is de moeite, die leraren met geloof hebben, nu 
gelijkelijk over deze drie aspecten verdeeld? 236
Het aspect van de fides quae is, zoals blijkt uit schema 4/2 in 4.1.3 blijkt, wel 
aanwezig bij de leraren. Zij willen dat de leerlingen in de godsdienstlessen kennis
236Daarbij moet wel verdisconteerd worden dat een bepaalde doeloriëntatie in het leraarperspectief 
betekent dat leraren zichzelf dat doel stellen, maar niet dat dat doel in het godsdienstonderwijs ook 
bereikt wordt.
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verwerven van de bijbel (met de nadruk op Jezus), het kerkelijk jaar en klassieke 
geloofswaarheden: elementen van een specifieke dimensie van de fides quae, nl. 
van de rooms-katholieke geloofstraditie. In een aantal gevallen is deze geloofskennis 
via de schakel gerelateerd aan waarde- of sfeergerichte doeloriëntaties.
Kennis van bepaalde geloofselementen is nog geen geloof in die elementen. Het 
aspect van de fides qua is, zoals uit schema 4/2 blijkt, veel minder aanwezig. De 
leerlingen dienen bepaalde kennis te hebben en ze dienen om te kunnen gaan met 
elkaar en met gevoelens, die vooral betrekking hebben op de omgang met elkaar. 
Daarnaast beoogt een aantal leraren reflectie of inspiratie. Dat betekent dat van de 
drie vormen van credere (zie 1.1.2) vooral het credere Deum aanwezig is, voor 
credere Deo en credere in Deum is weinig ruimte. Er is wel aandacht voor streven en 
voor gevoelens van vertrouwen, maar deze zijn meestal niet op God gericht, maar op 
de medemens, in het bijzonder op de klasgenoten. Voorzover het 
godsdienstonderwijs in de ogen van de leraren betrekking heeft op specifieke 
elementen van de rooms-katholieke geloofstraditie, blijft er veelal sprake van kennis 
van deze elementen, en komt het (in de doeloriëntatie van de leraren) niet tot meer 
persoonlijk ingevulde handelingsaspecten van geloof.
Het sociale aspect van geloven is evenmin sterk aanwezig. Het leraarperspectief van 
de leraren kent in zijn inhoudelijke component wel een sterke nadruk op het sociale, 
maar dit betreft niet een gemeenschap, die op geloven is gebaseerd. Het betreft de 
in de klas mogelijke gemeenschap. Deze is tegenwoordig niet op geloven 
gebaseerd, waar dat vroeger tot op zekere hoogte nog wel het geval was: ouders 
kozen voor een katholieke school omdat ze zelf katholiek waren. Dergelijke gronden 
spelen nog maar een kleine rol in de schoolkeuze (zie ook 2.1.1).
In deze geloofsaspecten van het leraarperspectief kan de schakel die bij een aantal 
leraren optreedt (zie 4.1.1) een positieve en een negatieve rol spelen. Als deze 
leraren over God of Jezus spreken met een kennisgerichte doeloriëntatie, dan is dit 
descriptief bedoeld. Tegelijkertijd is echter zo’n beschrijving in hun optiek ook 
waardegericht: een oproep om te zijn als God of als Jezus. Dit waardegerichte 
aspect vinden de leraren meestal belangrijker. De taalvorm die hun beschrijving 
aanneemt is niet die van een analogie, metafoor of gelijkenis, zoals de bijvoorbeeld 
Kasper (1982) en Jüngel (1972) nodig achten, maar die van een indirecte richtlijn of 
verbintenis (in Searle’s termen). Dit is een taalreductie te noemen237.
Geloven wordt bij een zware prioritering van het waardegerichte aspect in de schakel 
gereduceerd tot uitsluitend de morele dimensie, terwijl geloven meerdere dimensies 
kent, zoals ook de kennis- en de ervaringsdimensie. De veelzijdigheid van geloven is 
daarmee slachtoffer van vervlakking. De hierboven beschreven taalreductie is van 
deze vervlakking de uitdrukking in communicatief opzicht.
Van een dergelijke reductie is niet in alle gevallen van de schakel sprake. Als kennis­
, waarde- en sfeergerichte doeloriëntaties elk hun eigen plek behouden in een 
onderling verband is er sprake van legitieme verbanden: van inspiratie, van 
legitimatie, van oorzaak en gevolg. Als leerlingen door te luisteren naar de gelijkenis 
van het verloren schaap (Luc. 15:1-7) geïnspireerd raken om ook het pispaaltje van 
de klas te betrekken in hun spel, is dat legitiem gebruik van de schakel.
237Zij het een andere vorm van taalreductie dan De Jong (1996) bedoelt.
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Er kan bij de schakel sprake zijn van indoctrinatie238 als de leerlingen niet de ruimte 
wordt gegund de over te nemen waarden kritisch te benaderen. Dat kan sneller het 
geval zijn als deze indirect overgedragen worden.
De leraren kunnen vooral niet uit de voeten met het specifieke (openbarings-) aspect 
van (christelijk) geloof. Ze maken het godsdienstonderwijs bijna uitsluitend algemeen 
van aard. Sociaal-emotionele vorming is niet noodzakelijk verbonden met God en 
waar dit geschakeld wordt aan geloof, wordt het aan niet-persoonlijke239 (of niet 
noodzakelijk persoonlijke) aspecten van geloof geschakeld, zoals de bijbel of 
kerkelijke feesten. Hiermee heeft het eigen persoonlijke geloof van leraar of 
leerlingen geen plaats meer in het godsdienstonderwijs. Dat is niet goed omdat er 
sprake dient te zijn van een kritische relatie van het eigen, specifieke geloof met het 
algemene geloof (zie 1.1.1).
In deze accentuatie van geloof lijken de leraren het meest op de ervaringscatechese. 
Zij zijn, gezien hun leeftijd, daarin ook opgeleid. Verschil met de ervaringscatechese 
is wel dat de specifieke (en rooms-katholieke) invulling van geloof daarin nog een 
vanzelfsprekende rol vervulde, die ze nu grotendeels kwijt is.
5.3.2 geloofscommunicatie in het godsdienstonderwijs
Door de moeite die de leraren blijken te hebben met het geloofs-aspect in het 
godsdienstonderwijs, doet zich opnieuw de vraag naar de doelstellingen van het 
godsdienstonderwijs voor240. Een oplossing voor deze vraag in het 
godsdienstonderwijs kan gezocht worden in een communicatief kader.
In communicatie kan er een relatie ontstaan tussen enerzijds eigen, specifiek geloof 
(met, gezien de situatie, grote verschillen) en anderzijds gemeenschappelijkheid en 
aansluiting bij algemene ervaringen. Daarbij kennen de specifieke als de algemene 
elementen beide zowel een horizontaal als een verticaal aspect. Een dergelijke 
benadering sluit aan bij de aard van geloof, die zoals ik in 1.1 heb laten zien, 
communicatief is.
Er zijn in de godsdienstpedagogiek inmiddels een aantal aanzetten in deze richting 
geweest, zoveel dat wel van een ‘communicatieve wending’ gesproken kan worden 
(Geurts & de Jong, 1986). Hierin wordt het doel van godsdienstonderwijs op de 
basisschool gezocht in geloofscommunicatie.
Ik zal, om mijn begrip van geloofscommunicatie te situeren binnen de 
godsdienstpedagogische literatuur, in deze paragraaf vier verschillende benade­
238Dit begrip is volgens Westerman (2001) in de Nederlandse pedagogiek pas recent opgedoken, 
vanuit een politieke context. Het pejoratieve gebruik kent een aantal aspecten:
- inhoud (m.b.t. politieke, religieuze of morele geloofssystemen);
- methode (inprenting i.p.v. kritisch benaderen);
- intentie/doel;
- resultaat (als ze niet kritisch kunnen denken was het indoctrinatie).
239Dus vooral aan de fides quae.
240Ik wijs hier nogmaals op het feit dat de inhoudelijke aspecten van het leraarperspectief geformuleerd 
worden als doeloriëntaties. De vraag naar de juiste doelstelling voor het godsdienstonderwijs heeft 
daarom een relatie met het leraarperspectief.
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ringen van (geloofs-) communicatie in het godsdienstonderwijs op een rij zetten. 
Deze benaderingen betreffen de Nederlandse situatie. Ik schenk hierbij speciaal 
aandacht aan het communicatiebegrip dat deze auteurs hanteren omdat zijn niet 
allen hetzelfde verstaan onder ‘geloofscommunicatie’.
Bij elke auteur zal ik kort aangeven wat in zijn benadering recht doet aan de 
communicatieve aard van het geloof zoals ik die in hoofdstuk 1 beschreven heb.
a. de Reuver: interactie tussen leerlingen
De Reuver (1987) heeft actie-onderzoek gedaan in de praktijk van de school­
catechese241 in het voortgezet onderwijs. De vraagstelling van het onderzoek is in 
samenwerking met de catecheten opgesteld en is gericht op bevordering van het 
catechetisch communicatieproces.
De Reuver's onderzoek kende bij elk van de vijf deelnemende catecheten drie 
experimenten, waarbij geprobeerd werd om in een klas op verschillende manieren de 
communicatie te bevorderen. Na het eerste experiment werd de onderzoeksvraag 
toegespitst op drie gemeenschappelijke evaluatiepunten, die met name de 
interactionele voorwaarden betroffen:
- werd de interactie verbreed?
- ging de catecheet bevredigend in op reacties van de leerlingen?
- in welke delen vond in de ogen van de docent geslaagde communicatie 
plaats?
Het bleek dat er in veel gevallen niet of nauwelijks sprake was van geslaagde 
communicatie.
In zijn algemene doelstelling noemt de Reuver de communicatieve schoolcatechese 
een interactie- en onderwijsleer-proces dat gericht is op het gemeenschappelijk 
maken van ervaringen. Deze ervaringen betreffen dan met name bewustwording van 
onderliggende behoeften en normen, afgezet tegen omgeving en cultuur, en het 
(leren) omgaan met mogelijke conflicten daarbij.
De feitelijke beoogde communicatie bleek uit de criteria die de Reuver tijdens het 
onderzoek aanlegt, vooral interactie: praten de leerlingen wel genoeg, praten ze wel 
met elkaar (en niet met de leraar)?
Bij de Reuver is communicatie vooral interactie tussen leerlingen, gericht op het 
gemeenschappelijk maken van ervaringen. Dat betekent dat hij vooral ingaat op het 
interactionele aspect. Dit is van belang (de vragen van de betreffende leraren 
hadden hier ook betrekking op), maar heeft geen inhoudelijke relatie met geloof. Er 
is in de beoogde communicatie dan ook geen speciale aandacht voor de 
transcendentale beweging van religieuze taal en communicatie (zie 1.1.3).
b. Van der Ven: argumentatieve dialoog
In Kritische godsdienstdidactiek (Van der Ven, 1982) ontwikkelt Van der Ven een 
kritische (nl. gericht op het ontkoppelen van christendom en burgerlijke ideologie) 
theorie van religieuze vorming (voor allen) in het onderwijs, met als toetssteen de 
idee van het Rijk Gods.
241Ik volg hier De Reuver’s spraakgebruik en spreek van schoolcatechese en catecheten.
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In Vorming in normen en waarden (1985) trekt Van der Ven de lijn van de Kritische 
godsdienstdidactiek door. In een maatschappij, waarin een pluraliteit aan waarden 
en normen heerst, is het nodig daarover te communiceren. Criteria bij de 
communicatie over waarden en normen zijn (kritische) rationaliteit en empirie.
Het algemene doel van de vorming in normen en waarden is:
"het leren participeren aan de communicatie omtrent de steeds verdergaande ontwikkeling en 
beantwoording van de vraag welke waarden en normen in concrete situaties vanuit een 
ethische optiek242 tot leidraad van het handelen verdienen te worden genomen" (in: Van der 
Ven (1985), p. 146).
Voor zijn analyse van communicatie gaat Van der Ven terug op Habermas (Theorie 
des Kommunikativen Handelns, 1981). Het menselijk leven is als een stroom van 
activiteiten, waarin alle handelen doel- en plangericht is. In de leefwereld vinden 
vanzelfsprekende opvattingen, gevoelens en houdingen (ten aanzien van de drie 
werelden: objectief, sociaal, subjectief) hun plaats. In de communicatie komt dit als 
verhaal naar voren. Als zaken 'vreemd' zijn aan de leefwereld, worden ze 
problematisch en neemt de communicatie de vorm aan van een argumentatieve 
dialoog. Deze kent de aspecten: procedure (oppositie van 'vreemde' en bekende 
handeling), proces (waarin het beslissende criterium de rede243 is) en product (een 
gemeenschappelijke conclusie).
Communicatie neemt bij Van der Ven zo de vorm aan van een argumentatieve 
dialoog, zoals bij Habermas. De communicatie is productgericht in die zin dat de 
leerlingen tot overeenstemming moeten komen in de beoogde communicatie. Geloof 
in de door mij in 1.1 beschreven zin komt bij Van der Ven slechts indirect aan de 
orde (het Rijk Gods functioneert als toetssteen). Met name de fides qua, waarin 
geloof dialogisch tussen mens en God gedacht is, ontbreekt.
Verder is Van der Ven sterk gericht op rationaliteit en kritisch denken, wat met name 
belangrijk is in het voortgezet onderwijs.
c. Kuindersma: symbooldidactiek
De benaderingen van de Reuver en Van der Ven hebben met name, hoewel niet 
uitsluitend (Van der Ven) betrekking op het voortgezet onderwijs. Kuindersma (1998) 
richt zich met name op het (protestants-christelijk) basisonderwijs. Hij constateert dat 
jongeren vandaag de dag moeite hebben met religieuze taal. De vraagstelling van 
zijn dissertatie is dan ook gericht op het onderzoeken welke hulp geboden kan 
worden om kinderen de christelijke traditie te leren verstaan en waarderen. Dit sluit 
aan bij Kuindersma’s definitie van godsdienstige communicatie als ‘het uitwisselen 
door alle betrokkenen van boodschappen die afkomstig zijn uit de bijbel of daaraan 
zijn gerelateerd en van interpretaties van deze boodschappen, welke wordt 
voltrokken in gevarieerde interactievormen waarin gebruik wordt gemaakt van een 
diversiteit aan symbolische codes.’ (p. 37).
242Hierbij is een ethische optiek "de oriëntatie op het goede [i.c. geluk] dat in het bijzonder vanuit het 
perspectief van de meest gedepriveerden redelijkerwijs zowel individueel als maatschappelijk in en 
door verwerving van materiële en geestelijke goederen gedaan verdient te worden vanuit de eigen 
verantwoordelijkheid binnen de grenzen van de eigen context" (p. 82).
243De rede kent voor elk van de drie werelden een verschillend criterium: waarheid voor de objectieve, 
juistheid voor de sociale en waarachtigheid voor de subjectieve wereld.
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Vanuit een analyse van de praktijk op protestants-christelijke basisscholen zoekt 
Kuindersma via een gesprek met de Duitse symbooldidactiek, met name in de 
personen van Halbfas, Baudler en Biehl naar vernieuwing van deze praktijk. 
Symbooldidactiek beoogt het ensceneren van de omgang met symbolen.
Op basis van de symbooldidactiek doet Kuindersma vervolgens voorstellen voor een 
didactische aanpak van de godsdienstige communicatie en voor een curriculum op 
de basisschool.
Met zijn benadering van geloofscommunicatie doet Kuindersma recht aan het geloof 
ten aanzien van de fides quae en fides qua244. Hij geeft echter betrekkelijk weinig 
aandacht aan het sociale aspect van de geloofscommunicatie245. Zo spreekt hij 
vooral passief van het verstaan van de christelijke (symbool-) traditie. Daarnaast ziet 
hij drie routes in de godsdienstige opvoeding: naast elkaar (inleiding in eigen 
traditie), met elkaar (leerlingen met verschillende achtergrond en traditie proberen te 
leren van elkaars traditie) en voor elkaar (wederzijdse dienst aan aanvulling op de 
eigen mogelijkheden). Kuindersma werkt zelf ‘naast elkaar’ uit voor het godsdienst­
onderwijs246. Dit is een mijns inziens te eenzijdige benadering van het 
godsdienstonderwijs: zouden met elkaar en voor elkaar niet ook een plaats moeten 
hebben? De communicatie wordt hierdoor beperkt.
d. De Jong: onderling begrip
Geurts & De Jong (1986) willen de gangbare (vooral cognitieve) gerichtheid in de 
catechese van subjecten op objecten (zoals de catechismus, kennis van God, kennis 
van verschillende levensbeschouwingen) vervangen door het (leren) communiceren 
van subjecten onderling, in hun gerichtheid op objecten, die met geloven te maken 
hebben. Zij beogen hierbij géén argumentatieve dialoog, omdat hierin vooral 
bevestigingen en de waarheid daarvan een rol spelen. Godsdienstige vorming dient 
ertoe bij te dragen dat mensen deelnemen aan de gezamenlijke zoektocht naar 
waarheid en realisering van het evangelie (De Jong, 1996).
Nu is een van de eigenschappen van geloofstaal, dat taal hierin op meer manieren 
wordt gebruikt247 dan tegenwoordig gebruikelijk is. In onze cultuur is er sprake van 
taalreductie (De Jong, 1990): de taal wordt gereduceerd tot alleen bevestigingen, 
waarbij ‘waarheid’ het criterium is waaraan ze beoordeeld worden. Bevestigingen zijn 
zo bij uitstek object-gericht.
Om deze taalreductie te voorkomen is een bredere communicatieve vaardigheid 
noodzakelijk dan voor een argumentatieve dialoog. Deze vaardigheid kan onder 
andere in het godsdienstonderwijs geoefend worden.
Als algemene doeloriëntatie van communicatief godsdienstonderwijs kan men 
stellen:
244Zij het dat hij geloof inhoudelijk vooral relateert aan de bijbel en niet zozeer aan God.
245Vergelijk ook de Jong (1996) die de symbooldidactiek (m.n. Biehl) niet sociaal genoeg acht.
246Bovendien creëert Kuindersma op deze wijze een homogene groep leerlingen, terwijl hij daarvoor 
moeite deed te laten zien dat de leerlingengroep pluriform is.
247Geurts en de Jong baseren zich hierbij op de taaldadentheorie van Searle.
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'de deelname bevorderen aan de religieuze communicatietraditie in onze samenleving vanuit 
het christelijk geloof’ (in: Geurts & De Jong (1986), p. 281)
Door middel van dergelijke communicatie kan worden bevorderd dat mensen vanuit 
hun eigen, intrinsieke geloof met elkaar kunnen communiceren, in plaats van vanuit 
waarnemer-gebonden toeschrijvingen en aannames over dat geloof (die helemaal 
niet hoeven te kloppen).
Communicatie is in deze opvatting gericht op onderling begrip, niet op het tot stand 
brengen van bijvoorbeeld overeenstemming. Daarbij heeft zij betrekking op alle drie 
de in 1.1 beschreven aspecten van geloof. Hiermee geeft de benadering van De 
Jong de beste aansluiting bij de communicatieve aard van geloof248. Zij sluit met 
name goed aan bij de benaderingen in hoofdstuk 1 door de aandacht voor het 
bijzondere van de taal die we bij geloofscommunicatie hanteren. Hiervoor is een 
bredere communicatieve vaardigheid noodzakelijk dan voor 'gewoon' taalgebruik.
Ik roep hier nogmaals in herinnering (zie 1.1.1) dat het niet toevallig is dat religieuze 
taal zo ‘lastig’ is. Het is noodzakelijk dat religieuze taal evocatief is, anders kunnen 
mensen niet in door de taal opgeroepen grenservaringen iets van God ervaren 
(disclosure). Alleen taal die meer zegt dan het geval is, is adequaat voor 
geloofscommunicatie.
Omdat het niet vanzelfsprekend is dat kinderen en jongeren over een uitgebreide 
communicatievaardigheid op het gebied van geloof beschikken249, is het voor hun 
levensbeschouwelijke vorming van belang deze communicatievaardigheid te 
vergroten250. Zowel voor een oriëntatie in de wereld van geloven als voor de
248In feite betreffen de vier beschreven benaderingen van het godsdienstonderwijs drie verschillende 
niveaus in de communicatie in godsdienstlessen, die elk inderdaad problematisch zijn.
De Reuver gaat in op het sociale niveau: willen de deelnemers (in dit geval leerlingen) wel aan de 
communicatie meedoen? Hoe kunnen we de les zo inrichten, dat een zo groot mogelijk deel van de 
leerlingen mee wil doen? Het feit dat het godsdienstlessen betreft, en dat de communicatie op de een 
of andere manier geloven zou moeten betreffen, is hierbij een complicerende factor omdat leerlingen 
moeilijk te motiveren zijn voor communicatie omtrent geloven. Dit zal voor een belangrijk deel 
samenhangen met de secularisatie.
Het volgende problematische niveau in de communicatie in godsdienstlessen betreft de moeilijkheid 
dat overeenstemming over geloofszaken slechts uiterst moeizaam, en vaak ook niet, bereikt wordt in 
een argumentatieve dialoog (Habermas). Hierop gaat Van der Ven in.
Het derde problematische niveau betreft de taal als zodanig: het probleem dat lang niet iedereen 
gemakkelijk religieuze taal begrijpt. Op dit probleemveld richten De Jong en Kuindersma zich. Deze 
benadering, en met name die van De Jong, sluit goed aan bij mijn benadering van de communicatieve 
aard van geloof (zie 1.1) omdat expliciet religieuze taal daarin van groot belang is.
249Er is immers een afnemende betrokkenheid is van jongeren bij het geloof (bijvoorbeeld Felling, 
Peters & Schreuder (1986), van der Ploeg (1985)). Ook hebben volgens Vergouwen & van der Lans
(1986) jongeren een verminderde vaardigheid in het verstaan van de christelijke geloofstraditie. 
Kuindersma (1998) ziet daartussen een oorzakelijk verband: jongeren geloven niet, omdat ze niet 
overweg kunnen met het verstaan van godsdienstige taal. Door nu het verstaan van godsdienstige taal 
te bevorderen, zou ook de betrokkenheid bij de christelijke traditie kunnen toenemen.
250Dat is ook van belang in de hedendaagse levensbeschouwelijk plurale situatie (een andere manier 
om tegen de afnemende betrokkenheid van jongeren bij het geloof aan te kijken). Dan is er op 
levensbeschouwelijk gebied immers minder vanzelfsprekend, waardoor er meer of beter 
gecommuniceerd moet worden. Een dergelijke gedachtegang wordt gevolgd in het LEVOBAS-project: 
De leerlingen zullen als toekomstige volwassene participeren in een multiculturele en
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ontwikkeling van een eigen geloofsleven dienen leerlingen in staat gesteld te worden 
te communiceren aangaande geloof met al dan niet gelovige anderen (in heden, 
verleden of toekomst).
5.3.3 de leraren en geloofscommunicatie
Het spanningsveld tussen professionaliteit en geloof, die we in dit proefschrift 
veronderstelden (zie 2.3.2), kan, in theorie, op een positieve manier worden opgelost 
met een communicatieve benadering van het godsdienstonderwijs (zie 5.3.3). In een 
dergelijke benadering kunnen de aanwezige spanningen tussen persoonlijk geloof en 
de inhoud van het godsdienstonderwijs, tussen persoonlijk geloof en een 
professionele houding, tussen algemene en specifieke elementen van geloof, op een 
vruchtbare manier worden gebruikt.
Door in de inhoud van het godsdienstonderwijs de nadruk te leggen op de 
bevordering van geloofscommunicatie kan een spanning met het eigen geloof van de 
leraar (of m.m. dat van de leerlingen) positief worden gebruikt. In de 
geloofscommunicatie kan dat persoonlijk geloof ter sprake worden gebracht.
Een professionele houding in het godsdienstonderwijs veronderstelt, als dat 
godsdienstonderwijs gericht is geloofscommunicatie, een persoonlijke communicatie 
van het geloof van de leraar.
In een communicatieve benadering van geloof kan de spanning tussen algemene en 
specifieke elementen dialectisch worden gehanteerd, zoals ik in 1.1.1 al heb 
aangegeven.
De spanning tussen eigen geloof en professionaliteit blijkt (zie 4.2.3 en 5.1) echter 
niet ervaren te worden door de leraren in hun leraarperspectief. Zij hebben een 
oplossing gevonden voor dit spanningsveld.
Enerzijds bestaat deze oplossing uit het uiteen trekken van de inhoudelijke en 
handelingsaspecten van het leraarperspectief. Hierbij worden de godsdienstige 
opvattingen en praktijken geconcentreerd in de inhoudelijke dimensie, en heeft de 
(professionele) beroepsuitoefening een plaats gekregen in de handelingsdimensie 
(zie 4.3.3a).
Van een inhoudelijke spanning tussen het persoonlijk geloof van de leraar en de 
aangegeven inhoud van het godsdienstonderwijs is ook al geen sprake omdat de 
leraren ten eerste hun eigen geloof vooral benoemen in sociaal-emotionele termen. 
Dit persoonlijke geloof brengen zij vervolgens in in het godsdienstonderwijs. Zij 
beschouwen het daarin als hun eigen, belangrijke inbreng. De door de methode of 
de school aangereikte inhoud is daaraan ondergeschikt (zie 5.1).
Met betrekking tot de inhoudelijke aspecten van de opvattingen omtrent het 
godsdienstonderwijs blijkt dat de leraren en de in 5.3.3 genoemde 
godsdienstpedagogen elkaar wel kunnen vinden op het belang van communicatie. 
Op dit punt komen zij tot een vergelijkbare oplossing voor de spanning tussen 
professionaliteit en eigen geloof. Op het gebied van de inhoud en de oogmerken van
multireligieuze samenleving. Dit samen-leven neemt op school een aanvang. (De Mönnink 
(1988), p. 23)
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deze communicatie divergeren de opvattingen. Hierbij kunnen de leraren en de 
godsdienstpedagogiek elkaar aanvullen.
De leraren vestigen er de aandacht op dat geloof niet zo vanzelfsprekend is in het 
godsdienstonderwijs. Gezien de geseculariseerde context van het rooms-katholieke 
basisonderwijs is een eigen geloof is noch bij de leerlingen, noch bij de leraren 
vanzelfsprekend. De leraren brengen hun eigen geloof niet in bij het 
godsdienstonderwijs, met name niet op het niveau van de doeloriëntaties in het 
leraarperspectief. Dat betekent dat niet communicatie het probleem is in het 
godsdienstonderwijs, maar geloof251. Vooral de verticale dimensie van geloof 
ontbreekt in het leraarperspectief van de leraren (zie 5.1). De theorie heeft 
onvoldoende gezien dat geloof een probleem is.
De leraren hebben dit probleem, zo blijkt uit het uitgevoerde onderzoek, al op één 
manier opgelost met het gebruik van de schakel. Daarmee kan een doeloriëntatie 
die vooral gericht is op horizontale aspecten van het geloof (nl. op de manier waarop 
mensen met elkaar omgaan) verbonden worden met meer verticale dimensies als 
het geloof in Jezus. In 5.3.1 heb ik al aangegeven dat de schakel een positieve en 
een negatieve rol kan spelen. Zij kan positief en legitiem uitwerken als kennis-, 
waarde- en sfeergerichte doeloriëntaties elk hun eigen plek behouden in een 
onderling verband. Als het waardegerichte aspect in de schakel sterk geprioriteerd 
wordt, wordt geloven gereduceerd en vervlakt tot uitsluitend de morele dimensie. 
Ook is indoctrinatie mogelijk, maar uiteraard onwenselijk, als leerlingen niet de 
ruimte gegund wordt de over te nemen waarden kritisch te benaderen.
Daarom zou de godsdienstpedagogiek het positieve gebruik van de schakel moeten 
uitwerken en handen en voeten geven. De schakel is echter ook minder positief te 
gebruiken (zie 5.3.1), zodat het verstandig is ook naar andere oplossingen voor het 
probleem van geloof in het godsdienstonderwijs te zoeken. Hierbij zou een zoektocht 
centraal moeten staan naar manieren om horizontale en verticale aspecten van 
geloofcommunicatie met elkaar te verbinden. Op deze manier zou de 
godsdienstpedagogiek werkelijk recht kunnen doen aan onze geseculariseerde 
samenleving.
In het verlengde van mijn uitwerking van het begrip geloofscommunicatie in 
hoofdstuk 1 zouden dan in de drie aspecten van geloof, het inhoudelijke aspect 
(fides quae), het handelingsaspect (fides qua) en het sociale aspect, zowel een 
horizontale als een verticale dimensie moeten worden aangegeven en uitgewerkt. De 
benadering in hoofdstuk 1 is, blijkens de praktijk, nog niet genoeg: zij heeft vooral 
aanvulling nodig op de sociale en emotionele/affectieve aspecten.
Omdat in het leraarperspectief van de leraren de sociaal-emotionele ontwikkeling 
centraal staat, is het daarbij goed om de sociale en emotionele aspecten te
251 Dit probleemveld is ten tijde van de ervaringscatechese begonnen. Toen werd verondersteld dat de 
diepte-dimensie van leerlingen ‘vanzelf’ tot geloof zou leiden. Dit bleek niet het geval. Sinds deze tijd 
ervaren leraren een kloof tussen het verdiepen van ervaringen van leerlingen en het christelijk geloof.
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benadrukken252. Dit betreft respectievelijk met name het sociale aspect en de fides 
qua. Met deze aspecten kunnen de leraren als het om geloof gaat slecht uit de 
voeten (zie 5.3.1), terwijl zij ze wel van groot belang vinden.
Ik pleit er dus voor geloof in het kader van het godsdienstonderwijs opnieuw aan de 
orde te stellen. Hierbij zal gelaveerd moeten worden tussen opvattingen, die geloof 
willen beperken tot een bepaalde traditie (die bijvoorbeeld godsdienstonderwijs willen 
beperken tot het overdragen van die ene traditie), en opvattingen die geloof van zijn 
verticale dimensie willen ontdoen (die bijvoorbeeld godsdienstonderwijs zien als een 
inleiding in de vergelijkende godsdienstwetenschappen).
Aan het slot van dit hoofdstuk en dit proefschrift wil ik een deel van de titel nogmaals 
in gedachten roepen: dat kunnen wij wel. De leraren in dit onderzoek vinden over het 
algemeen dat ze op een goede manier godsdienst geven, wat anderen daarvan ook 
mogen denken.
De nadruk die zij leggen op het bevorderen van sociaal-emotionele communicatie 
raakt voor hen de kern van hun werk: het opvoeden van kinderen. Dat 
godsdienstonderwijs een rol blijft spelen bij centrale doelen van het werk van leraren 
terwijl geloven in de meeste gevallen bij hen geen centrale rol meer speelt, is 
misschien wat opmerkelijk in een geseculariseerde samenleving, maar het stemt tot 
vreugde.
252De volgorde die hiermee geadviseerd wordt (sociale aspecten, fides qua, fides quae) is precies de 
omgekeerde van de volgorde die de handboeken hanteren: fides quae, fides qua en pas de laatste 
jaren als laatste ook de sociale aspecten van geloof). Deze ‘omgekeerde’ volgorde doet beter recht 
aan het leraarperspectief van leraren die godsdienstonderwijs geven.
179
180
bijlagen
bijlage a: interviewschema
inleiding
Het doel van dit interview is dat ik te weten kom, hoe jij over een aantal zaken denkt, hoe jij tegen een 
aantal zaken aankijkt, die met jouw werk in verband staan. In het bijzonder gaat het mij dan om 
catechese en rekenen - als onderdeel van jouw vak. De vragen, die ik stel, zijn bedoeld om jou 'op je 
praatstoel' te krijgen over die zaken. Daarom zijn er ook geen goede of slechte antwoorden: alle 
antwoorden zijn mij evenveel waard.
Als je een vraag om de een of andere reden te ver vindt gaan, te persoonlijk vindt worden of wat dan 
ook: zeg het, je hoeft de vragen niet te beantwoorden.
Ik neem het interview op cassette op. Nadat ik het uitgetypt heb, ga ik het vergelijken met andere in­
terviews en daarvan hoop ik wijzer te worden. Mocht ik een uitspraak van jou verwerken in een - 
publicatie, dan zal dat altijd anoniem en zo goed mogelijk onherkenbaar zijn.
biografische gegevens
1 a. Hoe oud ben je?
b Hoeveel jaar ervaring heb je met lesgeven? 
c Hoeveel kinderen zitten er in de klas? Zijn er evt. bijzonderheden? 
d Kan je beschrijven wat voor soort school deze school is? 
e Hoe zou jij je klas beschrijven?
lesnabespreking (zowel voor rekenen als voor catechese)
2 Hoe vond je dat de les verliep?
3 a Hoe heb je deze les voorbereid?
b Heb je dat op papier gezet? (als dat zo is, mag ik dan een kopie maken?)
c Doe je het altijd op deze manier?
d Vind je dat je het zo had moeten doen?
4 a Welke doelstelling had deze les?
b Waarom koos je voor deze doelstelling?
c Vind je deze doelstelling (catechetisch) verantwoord? Waarom wel/niet?
5 a In de catechese (reken)les, waar ik bij was, gebruikte je de ... (invullen) 
Waarom koos je voor deze werkvormen?
b Vind je dat je een (catechetisch) verantwoorde keus hebt gemaakt? Waarom?
6 Is de doelstelling van de les bereikt? Waaraan kon je dat merken?
arbeidsoriëntatie/leraarperspectief
7 Je hebt vast wel eens een periode of een moment meegemaakt, waarin je heel positief of juist 
heel negatief over je werk dacht. Kan je daar iets over vertellen aan de hand van concrete 
gebeurtenissen?
Heb je iets in je werk waarvan je denkt, daarvoor doe ik het?
8 Waar streef je naar in je werk?
Kan je een voorbeeld geven hoe je daarmee omgaat?
9 Wat vind je belangrijk om te zijn of te doen als onderwijzer(es)?
Kan je een voorbeeld geven van hoe je met dat ideaal omgaat? Een situatie in de klas noemen, 
waarvan je zegt, daar komt dat ideaal nou naar voren?
10 a Wat vind je speciaal belangrijk om te zijn of te doen in catecheselessen? Kan je voorbeelden
noemen, hoe je dat concreet uitwerkt? 
b Wat vind je speciaal belangrijk om te zijn of te doen in rekenlessen? Kan je voorbeelden 
noemen, hoe je dat concreet uitwerkt? 
c Heb je het idee dat je catechese en rekenen op een andere manier geeft? Hoe?
11 Ik geef je nu een drietal kaartjes met daarop een uitspraak, hoe zou jij daarop reageren?
a Ik kan catechese niet op een professionele manier geven, omdat het zo'n irrationeel vak is.
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b Ik kan catechese niet op een professionele manier geven, omdat ik me kritisch lid van de 
kerk voel.
c Ik kan catechese niet op een professionele manier geven omdat je catechese vooral oprecht 
moet geven.
doeloriëntatie
12 a Wat wil jij dat de kinderen van catechese leren, wat wil je dat de leerlingen aan het eind van
je catecheselessen kunnen of kennen?
Hoe ziet dat er concreet uit?
Er zijn mensen die zeggen dat een belangrijk doel van catechese zou moeten zijn dat 
leerlingen leren communiceren over geloof en zingeving. Wat vind jij daarvan?
Aan communicatie zitten twee kanten: begrijpen van een ander en zelf spreken over .... Vind 
je dit verschil belangrijk? 
b Wat denk je dat je volgens je collega's zou moeten bereiken? 
c Wat denk je dat je volgens de ouders van je leerlingen zou moeten bereiken? 
d Wat denk je dat je volgens de kerk zou moeten bereiken?
13 a Wat wil jij dat de leerlingen aan het eind van je rekenlessen kunnen? Hoe komt dat concreet
in je lessen terug? 
b Wat denk je dat je volgens je collega's zou moeten bereiken? 
c Wat denk je dat je volgens de ouders van je leerlingen zou moeten bereiken?
14 a Wat doen jullie op school aan catechese?
b Wat zijn de hoofdpunten van jullie schoolwerkplan over catechese? 
c Wat vind je daar goed of slecht aan?
Jullie gebruiken de methode xxx, kan je daar wat van vertellen? Hoe hebben jullie daarvoor 
gekozen?
d Zojuist (in vraag 12) heb je aangegeven dat je ... wilt bereiken met catechese. Heb je dat 
bedacht vanuit het schoolwerkplan? Is het in overeenstemming met het schoolwerkplan?
15 a Jullie zijn een katholieke school, wat vind je daar anders aan dan bijvoorbeeld een openbare
school? Waaraan kan je dat concreet merken? 
b Wat zijn de hoofdpunten van jullie schoolwerkplan over de identiteit van de school? 
c Wat vind je daar goed of slecht aan? 
d Hoe ga jij daar in de praktijk mee om?
16 Heb je voor je werk i.v.m. catechese of rekenen wel eens contacten buiten de school? Wat voor 
contacten? Met districtscatecheten? Met de parochie of pastoor?
17 Lees je wel eens 'vakliteratuur'? Wat? Hoe vaak? Doe je er wat mee?
18 Doe je wel eens iets aan na- (bij-) scholing? Wat? Wat vind je ervan?
geloof/zingeving
19 Kan je a.d.h.v. een concrete gebeurtenis vertellen wanneer je iets heb meegemaakt dat voor je 
geloof van groot belang is? Dat kan zowel positief als negatief zijn.
20 Kan je a.d.h.v. een concrete gebeurtenis vertellen wanneer je iets heb meegemaakt dat voor 
jouw houding of opvattingen over de kerk van groot belang is? Dat kan zowel positief als 
negatief zijn.
21 Kan je een aantal zaken noemen, die je leven zin geven, waar je voor leeft?
22 Wat wil je van jouw geloof overdragen? Of wil je dat niet?
Kan je daar een concreet voorbeeld van noemen?
Je hebt net gezegd dat ... voor jouw geloof belangrijk is. Wil je dat overdragen aan de kinderen 
(evt. ook eigen kinderen)?
23 De catecheseles waar ik bij was, ging over ... [invullen]. Wat vind jij zelf van dit onderwerp? Is 
dat belangrijk voor je eigen geloof? Vind je het belangrijk om dat over te dragen?
afronding
Dit was het zo ongeveer, zijn er nog dingen, die je graag kwijt wilt, of waarvan je denkt, wat raar dat ze 
daar niet naar gevraagd heeft?
Hoe vond je dit gesprek?
Wil je eventueel een kopie van het uitgetypte interview of de videoband?
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bijlage b: voorbeelden begrippenmemo’s (explorerende
analyse)
In de volgende begrippenmemo’s worden de codes met hoofdletters aangegeven.
Ten tijde van deze memo’s hanteerde ik KWALITAN versie 3.1. Hierin wordt gesproken van 
begrippenkaarten (i.p.v. begrippenmemo’s), van scènes (i.p.v. fragmenten) en van trefwoorden (i.p.v. 
codes).
begrippenkaarten op basis van theoretische overwegingen
E-GELOOF (eigen geloof)
9-3-94
Dit trefwoord is een label-trefwoord en wordt toegekend wanneer de respondent spreekt over de 
inhoud van zijn of haar eigen geloof (c.q. zingeving) of aan zijn eigen geloof refereert.
Bij de antwoorden op vraag 19 t/m 23 komt dit trefwoord vaak voor.
KATBGL (catechetische begeleiding)
28-9-93
Opmerkingen over de begeleiding die de respondent (en de rest van het team) ontvangen bij hun 
catechese-lessen.
T/m respondent 8 valt ook deskundigheidsbevordering (bv. in de vorm van vakliteratuur of cursussen) 
hier onder (daarna DBV).))
PROFessionaliteit
12-10-93/27-9-93
Dit trefwoord wordt toegekend aan scènes op basis waarvan kan worden geconstateerd of de 
respondent professioneel handelt of niet.
Toekenningsregels:
* bij antwoorden op vraag 11 (stellingen)
* bij antwoorden op vraag 2 t/m 6 (hierbij wordt vastgesteld of de respondent wel of niet professioneel 
handelt) of andere punten die in het interview genoemd worden en op grond waarvan kan worden 
vastgesteld of de respondent professioneel te werk gaat
* scènes, waarin de respondent zelf refereert aan 'professionaliteit' of eigen deskundigheid.
22-2-94
Er zijn een aantal punten op basis waarvan je zou kunnen zeggen dat een respondent professioneel 
handelt. Deze komen lang niet altijd allemaal samen voor: een repondent kan tegelijk zijn lessen goed 
voorbereiden en zich niets van het schoolwerkplan aantrekken.
De belangrijkste professionaliteitspunten i.v.m. catechese zijn (memo_021):
* onderwijskundig
- beoordeelt doelstellingen op wenselijkheid en haalbaarheid
- formuleert doelstelling per les
- beschrijft beginsituatie
- geeft aan welke (denk-)processen worden nagestreefd
- zoekt gepaste werkvormen uit
- zorgt ervoor dat de doelstelling(en) bereikt wordt/worden
- zorgt voor goede werkorde in de klas
- hanteert de werkvormen op juiste wijze
- evalueert op valide wijze het bereiken van de doelstelling(en)
- evalueert t.b.v. het verdere leerproces
- neemt deel aan na-/bijscholing
- leest regelmatig vakbladen
- werkt mee aan totstandkoming (deel-) schoolwerkplan
- heeft mening over (deel)schoolwerkplan
- overlegt met andere leerkrachten
- onderhoudt contacten met plaatselijke parochie & distriktscatecheet
* menselijk
- geduld
- communicatieve openheid
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- identiteit
* spiritueel
- eigen geloof hebben en dit tonen))
begrippenmemo’s op basis van interview-inhoudelijke overwegingen
INDUKTIEVE IDENT(iteit)
17-1-95
De respondent legt er de nadruk op dat de identiteit van zijn school inductief van aard is, d.w.z. 
bepaald door de kinderen die op die school zitten, niet door een bestuur of een team 'van buiten af.
LEERSTOFGERICHT
22-6-94
Leerstofgericht werken is gericht op de leerstof, dit kan iemand meer of minder belangrijk vinden. Dit 
trefwoord wordt toegekend als de respondent de leerstofgerichtheid van zichzelf, het team o.i.d. 
noemt, hij of zij hoeft het er niet noodzakelijk mee eens te zijn.
Het rapport wordt vaak genoemd als eindresultaat van leerstofgericht werken.
Het tegenovergestelde van leerstofgericht is 'vormingsgericht' (de vormende aspekten van het 
onderwijs).
4-1-94/ 12-10-93
Leerstofgericht betekent: de over te dragen kennis is het belangrijkst.
De respondent onderschrijft deze stelling of vecht deze stelling aan, zegt er in elk geval iets over.
Het rapport wordt genoemd als eindresultaat van leerstofgericht werken.
Het tegenovergestelde van leerstofgericht is 'levensgericht' (de vormende aspecten van het onderwijs). 
Dat valt ook onder dit trefwoord.
2-6-94
Ik geloof toch dat het belangrijk is om dit trefwoord (weer) te splitsen in leerstofgericht en vormend.
KINDEREN
7-1-94/11-10-93
De respondent noemt de kinderen (in haar/zijn klas), zij (hun uitingen etc.) staan centraal in deze 
scene. Dit trefwoord slaat op de concrete kinderen als personen, niet als abstracte entiteiten.
Aanvulling 16-3-94
Tenminste, de kinderen worden genoemd als personen, niet altijd als specifieke personen (maar dan 
in het algemeen: ze zijn lief, druk of een andere persoonlijke eigenschap). Als de kinderen in meer 
abstracte zin worden genoemd (meer 'sociografisch' o.i.d.), moet het trefwoord KINDEREN0 worden 
gebruikt.
KINDEREN0
16-3-94
Dit trefwoord wordt toegekend als de respondent het over kinderen heeft in niet-persoonlijke zin, maar 
meer als abstracte entiteiten of 'sociografisch'.
Als de kinderen in meer persoonlijke zin worden genoemd (meer als lief, druk, o.i.d.), moet het 
trefwoord KINDEREN worden gebruikt.
ZELFACCEPTATIE
2-9-94
De leerlingen (soms ook de respondent zelf) accepteren zichzelf (dat is goed) (hebben vrede met 
zichzelf) of leren dat te doen.
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bijlage c: richtvragen lessen (explorerende analyse)
professionaliteit
verloop van de les
Hoe vond de leraar dat de les verliep?
- Welke punten noemt de respondent hier?
- Zijn deze beoordelingspunten professioneel te noemen?
voorbereiding
Hoe heeft de respondent de les voorbereid?
- Wordt de lesmethode gevolgd? Zo ja, op welke punten?
- Is de voorbereiding professioneel te noemen?
doelstelling
Welke doelstelling had de les?
- volgens de lesmethode
- volgens de leraar in het interview
- welke doelen streefde de respondent feitelijk na?
Dit is vastgesteld aan de hand van een puntsgewijze weergave van het verloop van de les.
Welke aspecten (gedrags- en inhoudsdimensie, werkvormen en concrete stof) spelen in de 
verschillende doelstellingen een rol?
Zijn de verschillende doelstellingen in de les bereikt?
- Volgens de respondent in het interview (vraag 6)
- Zijn er aanwijzingen in de les zichtbaar, die erop wijzen dat doelstellingen zijn bereikt? 
werkvormen
Welke werkvormen heeft de leraar gebruikt?
Waarom heeft hij/zij voor deze werkvormen gekozen? (interview vraag 5)
Waren de werkvormen functioneel voor het bereiken van de (welke) doelstelling?
Werden de werkvormen didactisch juist gehanteerd?
werkorde
Zijn er storende factoren in de werkorde aan te geven (zo ja, welke) met betrekking tot het bereiken 
van de doelstelling (-en)?
notities
(min of meer samenvattende en concluderende notities) 
vragen
(Tijdens de analyse kwamen vaak vragen op, die ik nog niet kon beantwoorden. Deze krijgen hier een 
plaats en het antwoord kwam meestal later in de explorerende analyse)
eigen geloof/zingeving
Wat vindt de leraar zelf van de thema's die in de les naar voren komen?
Wat zegt de leraar in de les over de thema's die aan de orde komen (vooronderstellingen)?
Laat de leraar verband zien tussen wat hij zegt over het lesthema (/geloven) en wat hij zelf 
doet/beleeft?
communicatie
Wat zegt de leraar zelf over geloofscommunicatie?
Opmerkingen over (geloofs) communicatie.
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bijlage d: voorbeeld profielmemo substap 6 (explorerende
analyse)
Ten tijde van dit memo hanteerde ik KWALITAN versie 3.1. Hierin wordt gesproken van scènes (i.p.v. 
fragmenten) en van trefwoorden (i.p.v. codes). De woorden in hoofdletters betreffen codes.
URSUL6
8-9-94
In deze fase heb ik 29 *-trefwoorden (trefwoorden op inductieve basis) toegekend bij Ursul (in totaal 68 
maal, gemiddeld 0,58 keer per scene).
Nieuw bij Ursul waren de volgende trefwoorden:
10x: *concentratie 
9x: *motivatie
2x: *impl-catechese, *lukken 
1x: *gemeenschap
URSUL EN ZIJN WERK
Ursul streeft naar een enthousiaste, gemotiveerde, leergierige houding bij de kinderen. De leerlingen 
zijn dan geconcentreerd bezig. Ursul wil graag improviseren in de les, als ze zich enthousiast betonen. 
Er is dan een goede sfeer, ook sociaal. In deze situatie valt dan ook wel 'het muntje' bij de leerlingen, 
ze snappen het ineens.
In de negatieve situatie (vaak in deze klas) zijn de leerlingen niet enthousiast. Van deze situatie zegt 
Ursul dat er ook een slechte sfeer heerst en dat er slecht gecommuniceerd wordt.
Als een les mislukt, is er vaak sprake van onvoldoende concentratie.
Met deze klas stuit Ursul op het probleem dat hij ze niet enthousiast kan krijgen, ze blijven maar 
negatief, doen niet mee etc. Het enige wat Ursul dan kan doen is maar blijven pushen met de leerstof, 
maar dat werkt niet - je moet de stof (even) loslaten. Soms twijfelt hij dan ook aan zijn eigen 
professionaliteit (lesmanier omgooien 5-53).
Overigens gebruikt Ursul behoorlijk veel professionele termen om de school, de kinderen en de lessen 
te beschrijven (bv. de werkvormen bij de rekenles). Toch heeft hij het, als het op het bereiken van de 
doelstelling aankomt, over een wonderlijk gebeuren ('muntje valt'), niet over een gebeuren dat hij zelf 
sterk kan beïnvloeden.
Ursul stelt op het gebied van catechese (inhoudelijk) en op het gebied van werkvormen erg hoge eisen 
aan de kinderen (en is er vast van overtuigd dat ze dat kunnen als ze maar enthousiast zijn): zo 
moeten ze opletten, ook al is het chaotisch in de klas (5-57), ze moeten communiceren, ook al kunnen 
ze dat eigenlijk niet (5-112, 5-115), de theologische inhouden die hij noemt (bv. Qumran, lijkwade van 
Turijn) zijn nauwelijks algemeen bekend te noemen.
URSUL EN CATECHESE
Ursul onderscheidt impliciet een drietal niveaus waarop de catechese zich kan begeven. Alle drie zijn 
ze uiteindelijk gebaseerd op het substraat van dagelijkse ervaringen van de kinderen. Van 'laag' naar 
'hoog':
a. niveau van bewustwording (er is meer op de wereld dan tv, er is ook nog iets 'bijzonders')
Dit niveau is niet noodzakelijk religieus (in de zin van op God/transcendente werkelijkheid 
betrokken) van aard. Ursul omschrijft het zelf als (5-95) '... er is meer dan alleen maar televisie 
en de dagelijkse dingen die je doet of ziet. Ja, ik hoop dat ze daar bewuster van worden'. Het 
gaat er op dit niveau om dat die dagelijkse dingen (ook) een betekenis voor je hebben.
Op dit niveau ligt ook Ursul's doeloriëntatie voor catechese: ernaar streven dat de kinderen 
zichzelf accepteren (5-68). Dat is nl. je bewust worden van je eigen waarde, je eigen betekenis. 
Aan de 'onderkant' ligt tegen dit niveau aan dat kinderen moeten leren op een goede manier met 
elkaar om te gaan. Dit is een heel vanzelfsprekende inhoud van catechese voor Ursul (5-61,
5-66, 5-71).
b. niveau van de verschillende geloven
Op dit niveau komen de (visies van) verschillende geloven (in Ursul's situatie m.n. islam en 
rooms-katholicisme) ter sprake. De opgenomen catecheseles, die een uitwisseling beoogde van 
godsbeelden, is hier een voorbeeld van. Een typerend zinnetje van Ursul is hierbij 'ze zeiden
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zelfs...' (5-35). Op dit niveau komt er dus een (inhouds-)verslag van de verschillende religieuze 
visies. Het niveau is sterk cognitief van aard.
c. niveau van het rooms-katholieke geloof
Dit is het niveau van de 'heilsboodschap' (5-69) en het niveau waarop Jezus de Zoon van God is 
(5-35), het niveau van de standpunten van de rooms-katholieke kerk. Ursul vindt eigenlijk (5-35) 
dat je als rooms-katholieke school dit soort standpunten moet verkondigen, maar acht dat niet 
haalbaar met deze schoolsamenstelling (veel anders- en niet-gelovigen). Op sommige punten 
(seksuele voorlichting, 5-76) is het schoolteam wel van harte ongehoorzaam t.a.v. de rk kerk.
Ursul beweegt zich bij zijn lessen op het eerste en het tweede niveau en vindt dat ook goed, omdat je 
(als professionele leerkracht) kritisch moet zijn (en dus niet alles van de kerk moet slikken). Het 
katholieke niveau is niet nodig voor catechese: 'M. van groep 8, die is protestant, of oorspronkelijk 
protestant, maar dat wil niet zeggen dat hij minder catechese zou geven dan ik'.
T.a.v. bijbelverhalen speelt ook een niveau-benadering (in de niet-opgenomen catecheseles werd het 
kerstverhaal gespeeld): je moet aan het pure verhaal (zoals dat voor de kinderen centraal stond) 
ontstijgen, je moet er iets (cognitiefs) mee doen (5-48), ermee verder komen. De context ervan (5-42) 
is van belang. De betekenis kan op de drie niveau's die Ursul in de catechese ziet, liggen.
URSUL EN ZIJN GELOOF
Belangrijk voor Ursul zelf is het niveau van de bewustwording, van genieten van wat er is, zoals een 
klaproos of een spinnende poes dat doen (5-95, 5-96). Hij geeft ook aan dat hij op dezelfde weg naar 
zelfacceptatie, vrede met jezelf is als de kinderen - en soms zijn zij verder (5-68).
Hij wil zijn geloof zeker beleven in een katholieke context, maar hij kan maar niet een plaats vinden 
waar ze 'mekaar kunnen inspireren'(5-93). De vorm van eredienst en sacramenten moet voor Ursul 
echt werken, zoals dat bij zijn trouwen gebeurde (5-93). Dat kan dus ook wel, maar hij moet er erg voor 
zoeken (5-92).
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bijlage e: voorbeeld samenvattend profielmemo substap B 
(explorerende analyse)
Ten tijde van dit memo hanteerde ik KWALITAN versie 3.1. Hierin wordt gesproken van scènes (i.p.v. 
fragmenten) en van trefwoorden (i.p.v. codes). De woorden in hoofdletters betreffen codes.
YDO7
17-2-95
ALGEMEEN
Ydo is 35 jaar, hij is nu 14 jaar onderwijzer. Hij geeft les aan groep 6 op een basisschool in een 
nieuwbouwwijk van een dorp in Brabant. De school heeft vrij zware wegingen, m.n. door kinderen uit 
een-oudergezinnen en kinderen van woonwagenbewoners.
ARBEIDSORIËNTATIE253
Ydo is in zijn werk gericht op de leerlingen.
Hij vindt het belangrijk om er aan bij te dragen dat leerlingen een gevoel van eigenwaarde opbouwen, 
ook als ze minder goed presteren. Daarom hecht hij sterk aan differentiatie.
Verder geniet hij erg van de interactie met de leerlingen, van hun reacties, m.n. als hij confronterend te 
werk gaat.
Er zijn in Ydo's houding t.a.v. zijn werk twee accenten te onderscheiden. Dat zijn een vormingsgericht 
cluster rond de trefwoorden KATECHESE, AO, SOCIAAL en KINDEREN en een meer leerstofgericht 
cluster rond de trefwoorden REKENEN, E-PROF en KINDEREN0. De accenten zijn niet strikt van 
elkaar gescheiden. Het vormingsgerichte cluster is sterk sociaal-emotioneel van aard. Tevens 
beschrijft Ydo in dit cluster leerlingen persoonlijk, meestal met hun naam erbij. Bij het leerstofgerichte 
cluster draait het er vooral om dat de kinderen (ook wel specifieke kinderen) bepaalde leerstof 
beheersen.
De twee accenten worden verbonden door het belang dat Ydo hecht aan differentiatie. Ydo vindt 
namelijk dat je aan alle kinderen recht moet doen. Omdat ze verschillen in hun leer-capaciteiten 
(overigens ook in hun sociaal-emotionele capaciteiten) moet je de leerstof differentieren. Juist op dit 
punt laat Ydo blijken dat je daarmee voor kinderen zorgt (meer vormingsgericht), hij haalt daarbij een 
voorbeeld aan (11-24) waaruit blijkt dat je kinderen sociaal-emotioneel laat vallen als je hen niet de 
gedifferentieerde hulp die ze nodig hebben. Ook vindt hij bv. dat sommige openbare scholen (die een 
goede zorgbreedte hebben) eigenlijk meer 'r.k. zijn als een katholieke school' (11-42) - Ydo gebruikt 
hier een begrip uit het eerste cluster (identiteit van de school) om een positief waarde-oordeel over 
differentiatie uit te spreken.
PROFESSIONALITEIT
* algemeen
Ydo is vooral professioneel in zijn doelgerichtheid: hij bereidt zijn lessen zo voor dat hij duidelijk naar 
het doel toe werkt. Hij weet ook goed in hoeverre dat doel (bij verschillende leerlingen) bereikt is.
In Ydo's ogen betekent professioneel lesgeven vooral dat je van tevoren bijna zeker weet waar het (de 
les) op uitkomt (11-26). Ydo weet dat op grond van zijn ervaring te bereiken bij rekenlessen, maar bij 
catecheselessen ligt dat moeilijker. Die zijn minder goed voorspelbaar. In het interview geeft Ydo blijk 
van zijn professionaliteit doordat hij als vanzelfsprekend kan uitleggen hoe 'je' de lesstof overbrengt, bij 
catechese doet hij dat minder dan bij rekenen.
Verder hanteert Ydo professionele begrippen in zijn beschrijving van de school, heeft zelfkritiek als hij 
de les niet goed voorbereidt, volgt enige cursussen en leest (met mate) de vakliteratuur.
* rekenen
De rekenles bestond uit twee delen. In het eerste deel herhaalde Ydo met de klas de herleiding van 
meter t/m millimeter door hen beurtsgewijs herleidingen te laten uitvoeren. Ydo complimenteerde de 
klas ermee dat het zo vlot ging. Daarna introduceerde Ydo de herleiding van meter t/m kilometer. Van
253In dit stadium van het onderzoek hanteerde ik het sensitizing concept arbeidsoriëntatie voor wat later 
leraarperspectief bleek te zijn.
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elke 'nieuwe' afstand liet hij de leerlingen schatten wat ongeveer zo groot is (wat je ermee kunt meten: 
bv. de klas met dam). Toen er onduidelijkheid ontstond over een bepaalde afstand stuurde Ydo er 
twee leerlingen op uit om de afstand na te meten.
De introductie werd besloten met weer (beurtsgewijs) een aantal opgaven met herleidingen te maken. 
Het tweede deel van de les bestond uit zelfstandig werken aan een door Ydo gemaakt opgavenblad 
met sommen over omtrek en oppervlakte. Tijdens dit gedeelte van de les kwamen een zestal 
leerlingen achterin de klas zitten omdat ze nog veel moeite met deze sommen hadden. Ydo gaf hen 
extra uitleg.
Deze rekenles is zonder meer professioneel aangepakt:
- Ydo heeft de les voldoende voorbereid;
- Ydo werkt goed naar de doelstellingen toe, die hij ook kan formuleren;
- Ydo legt zorgvuldig uit, waarbij hij steeds iets moeilijker leercategorieën (Bloom) hanteert;
- de werkvormen zijn geschikt voor de te bereiken doelen en worden didactisch juist gehanteerd;
- de werkorde is goed.
Ydo was zelf minder tevreden over zijn voorbereiding, hij had deze waarschijnlijk minder globaal 
gewenst. Hij vertelt verder tamelijk uitgebreid over zijn gedifferentieerde aanpak, dat hij deze ook naar 
boven toe hanteert blijkt niet in deze les (behalve uit moeilijker opgaven voor wie de rest makkelijk 
vindt).
* catechese
De catecheseles was de eerste les van het Veldboeket-project 'Dat had je gedacht'. Ydo begon de les 
met een verhaaltje over Karel, die meiden maar stom vindt. De klas mag hierop reageren, wat ze 
natuurlijk doen. Uiteindelijk vraagt Ydo of 'alle meiden zijn stom' echt zo is, of dat Karel het vindt? 
Hiermee introduceert hij het onderscheid tussen feiten en meningen.
Het onderscheid wordt verder toegelicht aan de hand van een aantal voorbeelden, waarvan de 
leerlingen moeten zeggen of de uitspraak een feit of een mening is. Dan laat Ydo hen zien dat mensen 
heel verschillende meningen kunnen hebben door twee leerlingen op het bord van dezelfde 'krabbel' 
een andere tekening te laten maken. Voor het laatste onderdeel van de les moeten de leerlingen op en 
opdrachtenblad aangeven of 8 stellingen feiten of meningen zijn. Dit wordt klassikaal besproken, 
waarbij de discussie vooral over de inhoud van de stellingen gaat (is het waar of niet?).
Deze les is professioneel op de volgende punten:
- Ydo heeft de les goed voorbereid;
- Ydo werkte ca. drie-kwart van de les goed naar zijn geformuleerde doelstelling toe;
- De werkvormen zijn adequaat voor de te bereiken doelstellingen;
- De werkorde was goed.
Een groot minpunt (qua professionaliteit) in deze les was dat Ydo (en met hem, naar te vrezen valt, de 
klas) inhoudelijk het spoor bijster raakte: hij verschoof in de definitie van meningen en maakte deze 
nog onjuister dan hij al was. Ydo is zich hier zelf ook van bewust.
Ydo vindt het bij catechese moeilijker om strikt naar het doel toe te werken, catechese is minder goed 
tevoren te plannen. Hij vindt (daarom) dat hij catechese niet professioneel geeft.
* communicatie
In zowel de rekenles als de catecheseles zijn de taaldaden van Ydo en de leerlingen verdeeld zoals 
gemiddeld, met een lichte oververtegenwoordiging van bevestigingen. Dit komt overeen met de inhoud 
van de les: discussies bestaan vaak voor een belangrijk deel uit bevestigingen.
Ydo beoogt met zijn inbreng de leerlingen een spiegel voor te houden, in deze les is dat ze beseffen 
dat ze iets brengen als een vaststaand feit terwijl het eigenlijk misschien niet zo is.
Op (6) verschillende plaatsen in het interview komt naar voren dat Ydo het belangrijk vindt dat kinderen 
leren zichzelf te spiegelen. Hij bedoelt daarmee dat ze in staat zijn om stil te staan bij wat ze denken 
en/of doen, om daarna (evt.) bij te kunnen sturen. Ydo bereikt dat door confronterend les te geven, 
door eerst de leerlingen hun primaire reacties te laten geven om daarna daartegenin te gaan. Dit 
gebeurt vooral bij (impliciete) catechese, maar ook wel bij rekenen, daar moeten de leerlingen zelf 
bepalen of ze hulp vragen of niet.
Zo gaat de catecheseles ook over de manier waarop je hoort te communiceren (geen meningen 
brengen als feiten). In het bestudeerde fragment doet hij dat door de leerlingen het onderscheid tussen 
feit en mening te laten toepassen op hun eigen situatie en door een ontstane consensus te doorbreken 
door de leerlingen terug te verwijzen naar hun eigen ervaringen. De taaldaden in dit fragment zijn
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uitsluitend vragen en bevestigingen, deze taaldaden passen goed bij reflectie (je stelt (jezelf) een vraag 
en geeft/krijgt daar antwoord op).
De communicatie vindt in het fragment dus gedeeltelijk plaats op meta-niveau, als praten over 
communicatie. Het niveau verschuift een tijdlang wel naar het directe niveau, maar Ydo haalt de 
leerlingen toch weer terug naar het meta-niveau.
Ydo vindt het erg leuk om de leerlingen te laten discussiëren, hen daarbij een spiegel voor te houden, 
maar eigenlijk zijn leerlingen in groep 6 nog te jong voor echte discussies: de meesten kunnen dat 
(technisch) nog niet. In groep 8 is dat al wel anders.
DOELORIËNTATIES
* catechese
Catechese heeft bij Ydo twee accenten: enerzijds moeten de leerlingen leren spiegelen (= in staat zijn 
stil te staan bij hun eigen denken /doen, om daarna bij te kunnen sturen), in dit verband vooral in 
verband met hun houding, anderzijds moeten de leerlingen enige verhalen uit de bijbel kennen. Hierin 
staat dan vooral de figuur van Jezus centraal. Deze vormt ook de verbinding naar de sociale waarden, 
die Ydo met catechese wil bevorderen.
Het tweede accent presenteert Ydo als meer zijn eigen opvatting (minder objectief) dan de 
houdings-doelstelling.
Ydo denkt dat hij met catechese verkondigend bezig is (m.n. (sociale) waarden), dat kan alleen maar 
zolang hij daar oprecht in kan zijn. Dat kunnen heeft twee aspecten: het werkt alleen maar als je ook 
(zelf) doet wat je zegt (bv. kinderen helpen met rekenen), maar Ydo voelt zich ook hypocriet als hij iets 
zou moeten (vooral omdat het in de methode staat, maar (vooral theoretisch) ook als de kerk het zegt 
of zou zeggen) vertellen waar hij het zelf niet mee eens is (het gaat dan vooral over dogma's, zoals de 
hemel). Oprechtheid is bij catechese zo een eerste vereiste, maar Ydo ervaart daar wel marges in (hij 
hoeft het niet helemaal eens te zijn met), datzelfde geldt voor de identiteit van de school, waar ze 
momenteel met het team mee bezig zijn. De identiteit blijkt overigens vooral uit de catecheselessen, 
voor de rest is de school niet anders dan een openbare school.
T.a.v. het kerkelijk gebeuren (communie, vormsel) is de school in principe ondersteunend ten aanzien 
van de ouders, maar er komt bij de ouders vaak heel weinig van: die zijn ook nauwelijks 
geïnteresseerd in catechese. De parochie is ook al geen goede plek voor kinderen, zodat de school er 
in de geloofsopvoeding eigenlijk alleen voor staat.
* rekenen
Ydo vindt (met zijn collega's) dat de leerlingen bij rekenen bepaalde vaardigheden moeten leren, die ze 
later verder nodig hebben. Later kan dan zowel in de maatschappij zijn, als in het vervolgonderwijs. 
Mocht een leerling te zwak zijn in rekenen, dan wordt voor die leerling de stof beperkt tot de praktisch 
toepasbare delen. Wat ouders van rekenen willen, weet Ydo niet.
EIGEN GELOOF
Ydo twijfelt eraan of hij wel katholiek is (en niet eerder humanistisch), hij gelooft namelijk wel in de leer 
van Jezus (die heeft veel wezenlijke dingen gezegd, waaraan je je kunt meten of waaraan je steun 
kunt hebben), maar hij heeft grote moeite met de kerk. Deze hanteert dogma's zo streng dat Ydo 
zichzelf hypocriet voelt als hij daaraan meedoet. Toch vindt hij wel dat er een kerk moet zijn, hij kan het 
zich niet voorstellen dat dat niet zo zou zijn: mensen hebben toch bepaalde normen nodig, ze zijn toch 
op zoek naar een diepere waarde. Ydo vindt die zelf in de figuur Jezus. Ydo wil hem navolgen in de 
dingen die hij doet. Ydo vindt Jezus' voorbeeld niet dwingend, dit i.t.t. de kerk. Die is dwingend in het 
opleggen van dogma's. Ydo noemt als voorbeeld de geloofsbelijdenis, die hij niet kan 'opdreunen' of 
het geloof in de hemel.
De essentie van het katholieke geloof vindt Ydo wel goed, beter dan andere godsdiensten.
Zin aan Ydo's leven geeft 'jezelf goed vermaken en anderen ten dienste zijn', 'een schakeltje zijn'. Dat 
wordt o.a. ingevuld door zijn kinderen, maar ook door zijn maatschappelijk bezig zijn.
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bijlage f: fragmenten doorlopend memo (specificerende
analyse)
Ten tijde van dit memo hanteerde ik KWALITAN versie 3.1. Hierin wordt gesproken van scènes (i.p.v. 
fragmenten), van trefwoorden (i.p.v. codes) en profielkaarten en begrippenkaarten (i.p.v. profielmemo’s 
en begrippenmemo’s). De woorden in hoofdletters betreffen codes.
1. ... gericht zijn in de klas 
op basis van naam7
Bij de eerste 12 respondenten zijn er (via de stukjes over arbeidsoriëntatie in naam7) een drietal 
aspecten te ontdekken, waarop zij zeggen bij het lesgeven in de klas gericht te zijn. De drie aspecten 
sluiten elkaar absoluut niet uit, in zekere zin zijn het alle drie open deuren, in de zin dat elke leerkracht 
ze desgevraagd allemaal wel belangrijk zal vinden. Toch verschillen leerkrachten wel in wat ze 
spontaan noemen.
De drie aspecten zijn:
* leerstofgericht
De respondent is erop gericht de leerstof over te brengen aan de leerlingen.
Dit speelt vooral binnen het schoolse kader (wat hebben leerlingen er later in het programma, in 
hogere klassen of in het vervolgonderwijs aan?). De leerkracht is hier meestal niet zelfstandig in 
bepaling van de inhoud (welke leerstof), maar deze staat vast in het programma (c.q. de 
methode).
Dit komt voor bij 10 respondenten: Adri, Cor, Gonda, Paul, Ronald, Ursul, Vincent, Wim, 
Xander, Ydo, waarvan het bij Ursul uniek is (die noemt geen andere aspecten).
* vormingsgericht
De respondent is erop gericht de leerlingen bepaalde waarden bij te brengen (hen op te 
voeden).
Het kader is hier vooral buitenschools, de waarden dienen een rol te spelen in het latere leven 
van de kinderen, of in de pauzes en na schooltijd.
Dit komt voor bij 4 respondenten: Gonda, Tijmen, Vincent, Ydo, bij Tijmen is het uniek.
* sfeergericht
De respondent is erop gericht dat de leerlingen zich prettig voelen, 'lekker in hun vel zitten'.
Dit dient geen verder doel (verder in het leven van de kinderen) en is meestal ook tegelijkertijd 
prettig voor de leerkracht zelf (die is 'vriend', heeft contact).
Dit komt voor bij 9 leerkrachten: Adri, Cor, Gonda, Paul, Ronald, Sabine, Wim, Xander, Ydo. 
Uniek komt het voor bij Sabine.
Sfeergericht en leerstofgericht komen vaak (8 maal: Adri, Cor, Gonda, Paul, Ronald, Wim, Xander, 
Ydo) samen voor. Vaak heeft het sfeergericht dan de functie het leerstofgericht te verzachten door 
middel van m.n. differentiatie. Hiermee zetten de leerkrachten zich af tegen een (overigens niet 
bestaand) 'harde' benadering van leerstofgerichtheid, waarin van alle leerlingen hetzelfde kennisniveau 
wordt geëist. Differentiatie moet van bijna alle leerkrachten, waarbij dit vooral differentiatie in tempo is, 
niet zozeer in leerstof (uiteindelijk moeten ze het programma allemaal beheersen).
In het verleden heb ik sfeergericht en vormingsgericht wel eens hetzelfde genoemd, maar dat 
zijn ze niet (ze hebben nl. een verschillend doel), wel zijn beide sterk sociaal-emotioneel van 
karakter.
De combinatie van alle drie de gerichtheden komt alleen voor bij Gonda en Ydo. 
uitstapje
Hijmans (1985) onderscheidt (uiteindelijk) twee leerkrachtperspectieven: vorming en aanleren van 
vaardigheden. Deze twee leerkrachtperspectieven komen globaal overeen met respectievelijk 
vormingsgericht en leerstofgericht.
Zijn gerichtheden in de zin van factoren in de arbeidsoriëntatie (bij onderwijsgevenden) nu 
leerkrachtperspectieven? Ik ben geneigd deze vraag positief te beantwoorden.
De elementen van (zinvol) (denk-) kader en van samenhang tussen ideeën en handelen komen 
ook bij de bovengenoemde factoren in de arbeidsoriëntatie naar voren. Verschillend evenwel zijn 
de gebondenheid van leerkrachtperspectieven aan de klasse-situatie (arbeidsoriëntatie kan ook
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betrekking hebben op elementen buiten de klas) en uiteraard de toepasselijkheid van 
leerkrachtperspectieven: alleen op leerkrachten.
Leerkrachtperspectieven zijn zo onderdeel van een arbeidsoriëntatie, niet andersom.
Wat betekent het dat 'sfeergericht' niet voorkomt bij Hijmans?
Het zou kunnen betekenen dat dit element niet voorkomt bij haar (drie) leerkrachten (eerste klas 
basisonderwijs), bijvoorbeeld omdat sfeergerichtheid minder is bij leerkrachten in jongere groepen. 
Toch lijkt mij dat niet zo waarschijnlijk.
Het kan ook betekenen dat sfeergerichtheid (toch) een andersoortig begrip is, vergeleken met leerstof­
en vormingsgericht. Voor een deel is dat inderdaad zo: sfeergerichtheid is niet gericht op een verder in 
het leven/schoolleven gelegen doel, maar uitsluitend op het hier-en-nu in een klas. Daarnaast heeft 
sfeergericht ook een belangrijke component die geen betrekking heeft op de leerlingen, maar op de 
leerkracht zelf (hij/zij wil het zelf ook gezellig etc. hebben). Sfeergericht is ook minder opvoedend van 
aard dan de andere twee.
Voor een ander deel is sfeergericht niet anders dan leerstof- en vormingsgericht. Alle drie zijn het een 
soort doelen die de leerkracht nastreeft in en om de klas. In deze zin zijn ze handelingssturend.
De derde mogelijkheid is dat sfeergerichtheid niet voorkomt bij Hijmans omdat het haar niet opgevallen 
is, mij viel het ook (pas) onlangs op, juist door de sterke gelijkenis van sfeergericht en vormingsgericht. 
Ik denk dat de tweede en de derde mogelijkheid samen verklaren waarom Hijmans alleen de 
leerkrachtperspectieven 'aanleren van vaardigheden' en 'vorming' kent.
mogelijke discrepanties en algemene opmerkingen
leerstofgericht
1. Leerstofgericht blijkt (zoals ook wel verwacht) heel gewoon te zijn bij leerkrachten.
2. Opvallend is de aanwezigheid van het trefwoord bij Sabine en Tijmen en de afwezigheid ervan 
bij Ursul. Dit is nl. niet overeenkomstig de betreffende naam7's.
Sabine fulmineert nogal over de leerstofgerichtheid van haar collega's, zij is meer sfeergericht 
(zegt ze). Nu komt het trefwoord LEERSTOFGERICHT toch drie maal bij haar voor. Het gaat om 
de scènes 1-45 (kennis omtrent het geloof is nodig om kritische katholieken te kunnen kweken), 
1-56 en 1-59 (rekenen is leerstofgericht). Sabine is hier heel onproblematisch leerstofgericht, dit 
getuigt van de vanzelfsprekendheid van leerstofgerichtheid (op school moet je leren), zelfs als 
iemand een zwaardere nadruk legt op sfeer.
Bij Tijmen komt een maal LEERSTOFGERICHT voor, en wel in 4-47, waar Tijmen zegt dat de 
basisschool naast kennis (daarom leerstofgericht) vooral waarden mee moet geven. Ook hier is 
leerstofgericht vanzelfsprekend aanwezig.
Bij Ursul komt het trefwoord LEERSTOFGERICHT niet voor, terwijl hij dat volgens naam7 wel is. 
Dit is wat lastiger uit te pluizen omdat het trefwoord niet voorkomt. Via de profielkaart(en) en een 
aantal mogelijke indicatoren moet hier toch uit te komen zijn. Ook de indicatoren leiden niet tot 
de toekenning van LEERSTOFGERICHT, Ursul is eigenlijk ook niet leerstofgericht, maar meer 
leergericht.
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bijlage g: fragmenten verbrede beschrijving (specificerende
analyse)
De woorden in hoofdletters betreffen codes.
In memo_083 heb ik de volgende vragen geformuleerd ter beantwoording in de verbreding van de
analyse:
1. (inhoudelijke aspecten leraarperspectief)
a. Zijn er doeloriëntaties te formuleren bij alle respondenten?
b. Zijn -volgens de huidige definities- kennis-, waarde- en sfeergerichtheid te herkennen (niet 
noodzakelijk bij alle respondenten)?
c. Wat is het relatieve belang van de gerichtheden bij de verschillende leraren (zie schema 4/4 in 
4.1.3)
d. Treedt er een schakel op in de doeloriëntatie-catechese (niet noodzakelijk bij alle 
respondenten)?
e. Stemmen de eigen opvattingen van de (andere 17) leraren overeen met hun doeloriëntaties?
f. Zijn standaardpatroon, waardegerichte communicatie en sfeergerichte communicatie 
(tussendoor) te herkennen in de lessen?
2. (handelingsaspecten leraarperspectief)
a. Wat zeggen de (andere 17) leraren over eigen inbreng, routine, professionaliteit, impliciete 
catechese?
b. In hoeverre vervullen de (andere 17) leraren de professionaliteitspunten, zoals weergeven in 
schema 4/5 in 4.2.1?
Na coderen en overzichten maken zijn op deze vragen de volgende antwoorden te geven:
Inhoudelijke aspecten leraarperspectief
1a.
Ja, bij alle respondenten zijn do-a, do-k en do-r te formuleren.
1b.
Deze gerichtheden zijn te herkennen bij de respondenten.
1c.
De cumulatieve tabel (voor deze laatste 17 respondenten) luidt:
rekenen catechese algemeen
kennisgericht 38 (38xK) 24 (20xK; 4xk) 26 (21xK; 5xk)
waardegericht 3 (3xW) 59 (59xW) 23 (22xW; 1xw)
sfeergericht 1 (1xS) 19 (18xS; 1xs) 30 (29xS; 1xs)
Er komen minder ‘kleine’ letters voor in deze tabel dan in die van de eerste 12 respondenten, maar de 
grote lijnen duiden op dezelfde nadrukken: rekenen kennisgericht, catechese waardegericht en 
sfeergericht vooral in de algemene doeloriëntatie.
1d.
Bij 6 van de 17 respondenten treedt een schakel op.
1e.
Eigen geloof en do-k komen in grote lijnen overeen, met name waar het de waardegerichtheid betreft. 
In sommige gevallen ook bij ‘het gelovige’.
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1f.
In totaal 34 lessen.
Standaardpatroon in 26 lessen (14 x rekenen, 12 x catechese). 
Directe richtlijnen in 5 lessen (alleen catechese).
Indirecte richtlijnen in 6 lessen (alleen catechese).
Sfeergerichte communicatie in 7 lessen (4 x rekenen, 3 x catechese).
Handelingsaspecten leraarperspectief
2a.
eigen professionaliteit
De leraren vinden zichzelf wel professioneel, ze kunnen wel lesgeven, en vinden hun vorm van 
professionaliteit beter voor catechese. Een aantal leraren noemt bij dit punt hun in eigen ogen 
degelijke voorbereiding (op schrift). 
routine
Leraren hebben vaak routine met een methode, zodat ze hun lessen met deze methode nauwelijks 
hoeven voor te bereiden: ze weten al waar de problemen kunnen zitten. Als leraren met een nieuwe 
methode werken, noemen ze een gebrek aan routine, dan moeten ze meer voorbereiden. 
eigen inbreng
Eigen inbreng bij rekenen bestaat uit aanvullingen op de methode, bij catechese worden er veelal 
‘zijpaden’ bewandeld omdat het gesprek in de klas daartoe leidt. 
impliciete catechese
Dit wordt door 9 leraren genoemd en betreft in de meeste gevallen ruzies en andere incidenten in de 
klas.
2b.
De score is voor rekenen vrijwel identiek aan die van de eerste 12 (op één na dezelfde 
professionaliteitspunten door meer dan de helft van de leraren vervuld), voor catechese is de score 
slechter (nu 9 van de 20 punten door meer dan de helft van de leraren vervuld). Het totaalbeeld 
verandert daar niet door.
Eindconclusie verbrede analyse
De in eerste instantie (na analyse van de eerste 12 respondenten) getrokken conclusies zijn ook geldig 
voor de 17 overige respondenten. Deze conclusies zijn geldig voor het geheel van de respondenten.
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bijlage h: voorbeeld begrippenmemo’s (specificatie)
De woorden in hoofdletters betreffen codes.
DO-A (doeloriëntatie algemeen)
13-5-97
De doeloriëntatie algemeen is de globale doelstelling van het onderwijs die een leraar hanteert.
In theorie hebben ook andere leerkrachten, ouders etc. een doeloriëntatie, maar dan wordt deze code 
niet toegekend.
De doeloriëntatie is in zekere zin onderdeel van een professionele houding omdat ze van een visie op 
het onderwijs getuigt.
DO-K (doeloriëntatie-catechese)
13-5-97
De doeloriëntatie-catechese is de globale doelstelling van het catechese-onderwijs die een leraar 
hanteert.
In theorie hebben ook andere leerkrachten, ouders etc. een doeloriëntatie, maar dan wordt deze code 
niet toegekend.
De doeloriëntatie is in zekere zin onderdeel van een professionele houding omdat ze van een visie op 
het vak getuigt.
DO-R (doeloriëntatie-rekenen)
13-5-97
De doeloriëntatie-rekenen is de globale doelstelling van het reken-onderwijs die een leraar hanteert.
In theorie hebben ook andere leerkrachten, ouders etc. een doeloriëntatie, maar dan wordt deze code 
niet toegekend.
De doeloriëntatie is in zekere zin onderdeel van een professionele houding omdat ze van een visie op 
het vak getuigt.
PROFessionaliteit
28-10-96
De respondent voldoet aan een of meer van de vak-specifieke (heeft dus betrekking op rekenen en/of 
catechese) (onderwijskundige) professionaliteitspunten, zoals deze geordend zijn in de boomstructuur.
prof
doelbereikt
lesgebonden
voorbereidingstaken
doel/ov1
doel/ov2
doel/ov3
beginsituatie/ov4
inhoud/ov5
werkvormen/ov7
lestaken
werkorde/ol2
werkvormen/ol3
beoordelingstaken
doelbereiken/ob1 
doelbereiken/ob2 
niet lesgebonden 
prof.ingstaken 
dbv/op1
vakliteratuur/op2
overlegtaken
swp/oo2
methodekeuze/oo4
swp/ok1
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swp/ok2 
methode/ok5 
externe kontakten 
kerk/oe1 
pastor/oe1 
katbgl/oe2 
rekenbgl/oe3
IDENTITEIT/OK4
24-10-96
De respondent heeft een mening over de identiteit (i.c. de rooms-katholieke identiteit) van de school 
en/of over de identiteitsparagraaf in het schoolwerkplan.
INHOUD/OV5
22-10-96
De respondent heeft blijkens dit segment (in de voorbereiding) aandacht besteed aan de inhoud van 
de les, heeft daar overwegingen bij gehad, etc.
KATBGL/OE2
28-10-96
De respondent onderhoudt (professionele) contacten met de districtscatecheet t.b.v. de begeleiding 
van het vak catechese.
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bijlage i: fragment doorlopend memo (reducerende
analyse)
De woorden in hoofdletters betreffen codes.
Terug nu naar het begripsmatige niveau, waar het probleem in punt 6 zat. Het probleem was daar 
eigenlijk het begripsmatige onderscheid en de begripsmatige overeenkomsten tussen 
leraarperspectief en E-PROF (simpel gezegd: wat is leraarperspectief, wat is E-PROF, zijn ze 
hetzelfde of toch niet?).
Dat probleem zal zijn opgekomen omdat het begrip leraarperspectief een theoretische 
achtergrond heeft, en het begrip E-PROF uit de data is opgekomen. Ze lijken minimaal 
enigszins op elkaar, zodat de vraag naar gelijkenis en onderscheid opkomt.
In dit punt 7 is geprobeerd dit probleem op te lossen aan de hand van de inhoudelijke vulling 
(voorzover aanwezig) van de begrippen leraarperspectief en E-PROF. Welke inhouden heb ik 
aangetroffen bij deze begrippen?
* E-PROF
- Deze eigen notie van professionaliteit is met name gericht op de beheersing van het lesproces 
in de klas. E-PROF kent een aantal aspecten, die alle op deze beheersing gericht zijn, zoals in 
de boomstructuur wordt aangegeven:
e-prof
lesbeeld
ervaren
verwacht-uit
doelbereiken/tb
werkorde/tb
- E-PROF is ‘in the mind’, maar veronderstelt vaardigheden (m.n. orde handhaven, aanpassen 
van werkvormen (EIGEN INBRENG). Als de verwachtingen van de leerkracht uitkomen, krijgt hij 
zelfvertrouwen (een beroepsmatig zelfvertrouwen).
- Leraren vinden (in hun E-PROF) oprechtheid in hun wijze van lesgeven (open over eigen 
gevoelens) belangrijker dan oprechtheid m.b.t. de inhoud van het vak (i.c. catechese). Dit 
weerspiegelt m.i. de nadruk op het concrete lesproces bij E-PROF.
* leraarperspectief
- Op theoretische gronden heb ik leraarperspectief geformuleerd als: ‘de legitimaties, 
opvattingen en routines waarmee een leraar zijn beroepsuitoefening begrijpt en interpreteert’. 
Hieraan zou toegevoegd moeten worden (nog steeds op theoretische gronden) ‘waarmee de 
leraar zijn beroep uitoefent’ (omdat een leraarperspectief ‘in action’ dient te functioneren).
- Inhoudelijk komen we de volgende legitimaties tegen bij leraren:
- De leraren legitimeren de verschillende doel-oriëntaties in een samenhang middels een 
‘schakel’ in de inhoudsdimensie (zie punt 3, de opvatting in punt 4, dat leraren hun handelen 
niet legitimeren d.m.v. hun doeloriëntatie of gerichtheid klopt bij nader inzien niet).
- Leraren vinden dat ze zelf (ook) moeten geloven in de ‘boodschap’ die ze overbrengen - 
enerzijds omdat het anders niet werkt, anderzijds omdat het (moreel) niet juist is om niet 
achter die boodschap te staan. In deze zin is het eigen geloof een legitimatie van de les (­
stof).
Deze inhouden lijken elkaar eerder aan te vullen dan uit te sluiten. Dit zou erop wijzen dat E-PROF en 
leraarperspectief varianten van één begrip zijn, waarbij E-PROF de variant is die uit de data naar voren 
is gekomen en leraarperspectief de variant die op theoretische gronden is gekozen.
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summary
‘We can certainly do that.’ (‘Dat kunnen wij wel’) is the title of this dissertation. One of 
the respondents in this research-project said this when talking about teaching 
religion. I did not doubt it, but in the project questions about professional skills arose.
I found a discrepancy between the perspectives of teachers and that of the 
pedagogy of religion concerning the ways of teaching religion.
In the last 40 years religious education in Dutch Roman Catholic primary schools has 
changed a lot. Religious education has become a task of the school instead of a task 
of the Church. It has been professionalized and the knowledge and skills of a teacher 
in primary education have become more specialized.
During the same period theology has begun emphasizing the personal character of 
faith more and more. The three aspects of faith (content (fides quae), act (fides qua) 
and its social aspect) have been interpreted as communicative.
These developments have resulted in a tension between faith and professionalism. 
This tension can be found between the personal aspect of the faith of the teacher 
and his neutral, professional attitude and between the content of his faith and the 
content of religious education as determined by the school. This tension should be 
manifest in the teacher's teacher-perspective in which ideas and actions occur.
The central question (chapter 2) in this research-project is:
What is the teacher-perspective of teachers, in particular the tension between 
faith and professionalism in their religious education classes?
Research has taken place among teachers in the upper grades of Roman 
Catholic schools for primary education in the Netherlands.
This question has been answered by using a qualitative research strategy (grounded 
theory approach) by analyzing interviews with and classes in religious education from 
29 teachers in the upper grades (pupils aged 9-12) of Roman Catholic primary 
schools. The steps taken in collecting data, analyzing and reflecting, and in ensuring 
quality, have been discussed in elaborate details in chapter 3 of this study.
I will answer the central question by answering the following two sub-questions.
1. What aspects can be distinguished in the teacher-perspective of teachers in 
the study?
The teacher-perspective of teachers consists of a content-level and an act-level. The 
content-level has been characterized by an overall objective, focusing on the 
transmission of knowledge, values and/or the creation of a pleasant atmosphere. In 
religious education teachers are, as a rule, mainly focused on value and atmosphere. 
In fact, the value-centred objective has generally been translated by the teachers into 
the teaching of social-emotional skills.
Teachers usually combine more objectives. The combination may take on the 
character of a 'link' in which the content of the objectives is alike, but the focus 
differs. The link brings about a connection between the different objectives. This is 
the case with 12 out of the 29 respondents. An example of this link is that the 
objective of religious education is not only that pupils know how Jesus lived, but that 
they themselves would live as Jesus did, i.e. by being good to each other.
At the act-level of the teacher-perspective teachers pursue the control of teaching 
process, by directing the process in the way they want and by contributing their own
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form and content to the classes. In religious education their own contribution consists 
of emphasizing the social-emotional development of the pupils. Teachers consider 
their own attitudes most important in this social-emotional education. The pursuit of 
control creates a different approach of teaching from the professional approach in 
which reflection is more important (chapter 4.1).
2. Which roles do professionalism and faith play in the teacher-perspective?
The content-level and the act-level of the teacher-perspective diverge: at the act- 
level the teachers want to control the teaching process, which is knowledge-centred, 
whereas at the content-level they are more focused on values and atmosphere. In 
this way teachers prevent tensions between their own faith and their professionalism. 
This result did not meet my expectations. I had expected tensions between faith and 
professionalism. These tensions do not occur because teachers pursue neither faith 
(as an objective of religious education) nor professionalism (chapter 4.2).
I evaluated the teacher-perspective on religious education as follows. The teachers‘ 
orientation on social-emotional development stresses the horizontal aspects of faith, 
but neglects the vertical elements. The teachers teach religious education in 
compliance with their own views, which means that content and aims of religious 
education converge with their own views. Recent literature prefers divergence in 
religious education.
Theoretically, the tension between faith and professionalism can be used in a 
constructive way, by seeing communication of faith as the major objective of 
religious education. However, the teachers have chosen a different way by 
separating the act-level and the content-level. It would be good if the pedagogy of 
religion could find ways of connecting horizontal and vertical aspects of the 
communication of faith. Throughout this search the social and emotional aspects of 
faith should be emphasized.
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